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Daniela Schmeinck, Kerstin Michalik und Thomas Goll

Herausforderungen und Zukunftsperspektiven
fiir den Sachunterricht

Die Welt, in der wir heute leben, ist durch einen beschleunigten gesellschaft-
lichen, technologischen und digitalen Wandel sowie eine Pluralitidt von Le-
bensentwiirfen und Lebensstilen geprigt. Die westeuropiischen Gegenwarts-
gesellschaften zeichnen sich durch ein hohes Maf§ an Komplexitit und die
Infragestellung alter Gewissheiten aus, die zunehmend auch wissenschaftliche
Erkenntnisse und demokratische Werte betrifft. Durch das Internet und die
sozialen Medien sind neue Chancen, aber auch Gefahren fiir demokratische
Gesellschaften entstanden. Bildungs- und Lernprozesse miissen daher im Hin-
blick auf eine demokratische, pluralistische und durch Digitalitit geprigte
Gesellschaft und auf eine nicht vorhersehbare Zukunft gestaltet werden, um
Schiiler*innen darauf vorzubereiten, mit Vielfalt, Ungewissheit und Komplexi-
tit kritisch und konstruktiv umzugehen.

Unsere heutige Welt stellt das Lehren und Lernen im Sachunterricht vor neue
Méglichkeiten, gleichzeitig aber auch vor neue Herausforderungen. So ermog-
lichen synchrone, asynchrone und bisynchrone Kommunikations- und Kolla-
borationsprozesse neue Ansitze fiir die Gestaltung von Lernumgebungen und
Unterrichtsarrangements.

Wie kann der Sachunterricht solchen aktuellen und zukiinftigen Entwicklungen
und Herausforderungen begegnen? Welchen Beitrag kann der Sachunterricht dazu
leisten, Kinder auf eine Welt vorzubereiten, die durch rapiden Wandel, eine Zu-
nahme von Ungewissheiten und insbesondere durch eine immer bedrohlichere
okologische Krise und einen sich zunehmend akzentuierenden Klimawandel ge-
kennzeichnet ist? Es geht um die Fragen, welche Kompetenzen Kinder fiir das
Leben in einer zunehmend globalisierten, durch Digitalitit geprigten und sich
immer schneller verindernden Welt benétigen und wie (angehende) Lehrkrifte
auf einen Unterricht vorbereitet werden kénnen, der sich auf Ungewissheit als ein
Strukturmerkmal gegenwirtiger und kiinftiger Entwicklungen einlisst. Die Bei-
trige in diesem Band greifen diese Fragen als zentrale sachunterrichtdidaktische
Herausforderungen in den verschiedenen Bereichen des Sachunterrichts auf.

Die Gliederung des vorliegenden Jahresbands in fiinf Hauptkapitel basiert auf der
inhaltlichen Fokussierung der eingereichten Beitridge und orientiert sich an der

doi.org/10.35468/5998-01
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10 | Daniela Schmeinck, Kerstin Michalik und Thomas Goll

Jahrestagung 2022 ,Herausforderungen und Zukunftsperspektiven fiir den Sach-
unterricht” in Koln.

1 Digitalisierung und Digitalitit

Kinder wachsen heute in einer von Digitalisierung, Mediatisierung und Digita-
litat geprigten Welt auf. Die Digitalitit ist dabei so tief in die Gesellschaft in-
tegriert, dass es nicht mehr ausreicht, die Auswirkungen nur in einer separaten
Perspektive oder in einzelnen Themen zu betrachten oder zu diskutieren. Doch
welche Herausforderungen ergeben sich aus der Digitalisierung, der Mediatisie-
rung und der Digitalitit nun explizit fiir den Sachunterricht an Grundschulen?
Anhand des ,Kélner Digitalititswiirfels“, einem Orientierungsrahmen fiir die
Weiterentwicklung fachlicher und tiberfachlicher Zugangsweisen in der Digita-
litit, beschreibt Zhomas Irion in seinem Beitrag ,Grundlegende Bildung in der
Digitalitit: Herausforderungen und Perspektiven fiir den Sachunterricht im 21.
Jahrhundert”, wie die Integration von Digitalitit in den Sachunterricht gelingen
und so eine Perspektive fiir die Weiterentwicklung der Sachunterrichtsdidaktik in
der Zukunft geschaffen werden kann.

Auch Friedrich Gervé, Markus Peschel, Michael Haider, Inga Gryl, Daniela
Schmeinck und Martin Brémer zcigen in ihrem Beitrag aktuelle und zukiinf-
tige Herausforderungen, die sich durch die Einfliisse der Digitalisierung auf die
Lebens- und Lernwelt von Kindern ergeben, auf. Dabei stellen sie nicht nur fest,
dass eine durch die Digitalitit verinderte Lebenswelt sowohl einen innovativen
Unterricht als auch eine verinderte Ausbildung fiir diesen erfordert. Sie unter-
streichen auch die Notwendigkeit, das Lernen in einer und tiber eine Kultur der
Digitalitit als Aufgabe des Sachunterrichts weiter auszuarbeiten sowie durch ent-
sprechende Ziele, Inhalte und (mediale) Zuginge zu konkretisieren.

René Schroeder beschreibt auf der Basis eines systematischen Literaturreviews
den aktuellen Forschungsstand zu digitalen Medien im Rahmen inklusiven na-
turwissenschaftlichen Sachunterrichts. Dabei zeigt er nicht nur bestehende De-
siderate auf, sondern beschreibt auch, welche Forschungsschwerpunkte im Sinne
der Nutzbarkeit digitaler Medien bei zukiinftigen Untersuchungen ein deutlich
stirkeres Gewicht bekommen sollten.

Kann eine sprachbasierte Lern-App das Lernen im naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht inklusiver Lerngruppen unterstiitzen? Dieser Frage geht Ines Olden-
burg in ihrem Beitrag nach. Dabei stellt sie fest, dass Apps zwar ein grundsitzli-
ches Potential fiir die Unterstiitzung schulischen Lernens besitzen, vor allem aber
in Bezug auf die unterrichtliche Passung sowie das Feedback an die Lernenden
noch Verbesserungsbedarf besteht.

Martin Brimer, Peter Stammerjohann und Hilde Koster zeigen anhand von
Untersuchungsergebnissen, dass Studierenden informatisches Wissen zwar als

doi.org/10.35468/5998-01



Herausforderungen und Zukunftsperspektiven fiir den Sachunterricht

grundsitzlich positiv und relevant fiir die Lernenden und das Leben allgemein
einstufen. Bei genauer Betrachtung lassen sich dann allerdings deutliche Unter-
schiede bei den Befragten erkennen. So grenzt sich z. B. ein Grof3teil der befragten
Studierenden trotz positiver Einschitzung vom Gegenstand ,Informatik’ selbst ab.
Auch Marisa Alena Holzapfel, Silke Bakenhus, Nicolas Arndt und Maja
Briickmann beschiftigen sich in ihrem Beitrag mit den Einstellungen und Uber-
zeugungen von Studierenden. Im Mittelpunke der vorgestellten Studie steht die
Frage, welche Einstellungen Sachunterrichtsstudierende zum Einsatz von AR
(augmented reality) und VR (virtual reality) im Sachunterricht haben. Als Ergeb-
nis ihrer Studie stellen die Autor*innen fest, dass die Studierenden zwar eine gro-
e Bereitschaft zeigen, die Technologien im Unterricht einzusetzen. Die eigenen
Kompetenzen, Materialien mit AR und VR selbst zu erstellen, werden allerdings
von den Studierenden als gering eingeschitzt.

2 Nachhaltigkeit und BNE

Auf den ersten Blick schein das Thema Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung
(BNE) bereits fundiert und durchaus umfassend im Sachunterricht verankert zu
sein. Doch reichen die bisherigen Uberlegungen und Ansitze in der heutigen,
durch multiple Krisen geprigte Zeit noch aus? Birgit Weber geht dieser Frage
in ihrem Beitrag ,,Globales Lernen und Nachhaltige Entwicklung als Herausfor-
derung fiir den Sachunterricht: Zwischen Verantwortungszumutung und Uber-
wiltigung? nach. Dabei zeigt sie nicht nur, warum eine ganz bewusste Reflexi-
on des fachdidaktischen Umgangs mit Unsicherheit gerade in der heutigen Zeit
besonders wichtig ist. Basierend auf einer soziodkonomischen Betrachtung von
Globalisierung und Nachhaltigkeit, stellt sie auch Uberlegungen fiir einen Rah-
men fiir nachhaltige Verbraucherbildung vor, der sich nicht auf Betroffenheit und
individuelles Handeln beschrinkt.

Dass die Konzepte BNE und Nachhaltigkeit derzeit noch nicht vollumfinglich
im Unterricht genutzt werden, zeigen Aline Haustein und Leena Broll in ihrem
Beitrag. Am Beispiel des Konzepts nachhaltiger Erndhrung beschreiben sie Mog-
lichkeiten fiir eine lebensnahe und anschauliche Vermittlung von Nachhaltigkeit
im Unterricht.

Ob und wie die Konzepte BNE und Nachhaltigkeit im Unterricht Berticksich-
tigung finden, hingt in entscheidendem MafSe von dem Verstindnis und den
Ansichten der (angehenden) Lehrkrifte ab. Doch welche Positionierungen und
damit verkniipfte bewusste Intentionen zur Umsetzung von BNE im Unterricht
konnen bei Studierenden identifiziert werden? Dieser Frage geht Sarah Gaubitz
in ihrem Beitrag nach.

doi.org/10.35468/5998-01
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3 Demokratiebildung und politische Bildung

Ab wann entwickeln Kinder konkrete Vorstellungen von Politik und welche Rol-
le spielen dabei Kinderinformations- und Unterhaltungsmedien? Wann werden
z.B. Nachrichtensendungen von Kindern bewusst wahrgenommen? Ab wann
wird Kindern der Zusammenhang von Politik und Massenmedien bewusst? Diese
Fragen stehen im Zentrum des Forschungsprojekts PoJoMeC, das Thomas Goll,
Eva-Maria Goll, Gudrun Marci-Boehncke, Raphaela Tkotzyk, Michael Stein-
brecher, Lisa Barbara Konig und Laura Millmann in ihrem Beitrag vorstellen.
Durch die Erhebung der kindlichen Konzept- und Einstellungsentwicklung wol-
len die Autor*innen dabei nicht nur Erkenntnisse iiber die politische und medien-
bezogene Partizipation von Kindern gewinnen. Die Ergebnisse sollen gleichzeitig
auch einen Beitrag zur Qualititssteigerung der Ausbildung kiinftiger Lehrkrifte
und Journalist*innen leisten.

Mirjam Wenzel und Katharina Asen-Molz fokussieren im Zusammenhang mit
der Férderung politischer Medienkompetenz in der Grundschule besonders auf
die Bedeutung des medienpolitischen Professionswissens von Lehrkriften. In ih-
rem Beitrag bieten sie Einblicke in die Entwicklung und Konstruktion eines spe-
ziellen Tests zur politischen Medienbildung.

Auch Julia Kristin Dérner geht der Frage nach, welchen Beitrag der Sachun-
terricht im Hinblick auf gesellschaftliche Herausforderungen leisten kann. Am
Beispiel des Teilprojekts ,,Bildung in inklusiven Klassen - eine Forschungsperspek-
tive: Demokratieerziechung und Partizipation® zeigt sie, wie mithilfe eines speziell
entwickelten elektronischen Reflexionsinstruments das Partizipationserleben und
der Partizipationswunsch von Grundschulkindern sichtbar gemacht, mit der Ein-
schitzung der Lehrperson abgeglichen und so das Recht der Kinder auf Partizipa-
tion sowie die Resilienz der Kinder gefordert werden koénnen.

Sollten nur Kontroversen im Unterricht kontrovers behandelt werden? Diese Fra-
ge diskutiert Bettina Blanck in ihrem Beitrag. Dabei zeigt sie, wie durch das
Konzept des vielperspektivischen Sachunterrichts Vielfalt auch als Kontroversitit
Eingang in den Unterricht der Grundschule erhalten kénnte.

4 Ungewissheit, Nicht-Wissen und Infragestellen bisheriger
Gewissheiten

Welchen Beitrag kann das Philosophieren mit Kindern als ein Unterrichtsprinzip
im Sachunterricht leisten, um Lehrkrifte und Schiiler*innen auf die Herausforde-
rungen einer zunchmend ungewissen Welt vorzubereiten? Mit Hilfe von Leitfa-
den gestiitzten Interviews rekonstruiert Kerstin Michalik in ihrer Studie die Er-
fahrungen von Grundschullehrkriften mit dem Philosophieren im Unterricht. Sie

doi.org/10.35468/5998-01
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stellt fest, dass das gemeinsame Philosophieren tiber offene Fragen und komplexe
Probleme nicht nur dazu beitragen kann, Kinder auf eine sich immer schneller
verindernde Welt und eine zunehmend ungewisse Zukunft vorzubereiten. Durch
das gemeinsame Philosophieren erwerben die Kinder auch Kompetenzen, die fiir
die Bewiltigung zukiinftiger gesellschaftlicher Probleme von besonderer Relevanz
sind.

Wenngleich wir uns in einer zunehmend ungewissen Welt befinden, nimmt die
Menge an Wissen sowie die Bedeutung desselben stetig zu. Gleichzeitig wichst
allerdings auch das individuelle Nicht-Wissen. Der Umgang mit Nicht-Wissen
erscheint somit unumginglich. Ein konstruktiver Umgang mit Nicht-Wissen
kann im Zusammenhang mit individuellen Lernprozessen allerdings auch Vor-
teile bieten. Corinne Ruesch Schweizer und Svantje Schumann haben daher
untersucht, welche Uberzeugungen Studierende zum Umgang mit Nicht-Wissen
im Zusammenhang mit Lernaufgaben im Sachunterricht haben und wie ein kon-
struktiver Umgang mit Nicht-Wissen bei Lehramtsstudierenden geférdert werden
kann.

Wie gehen Lehrkrifte mit Verinderungen oder auch mit der Infragestellung ihrer
bisherigen Gewissheiten um? Am Beispiel des Wandels der Fachlichkeit beim
Ubergang vom DDR-Heimatkundeunterricht zum Sachunterricht der Jahre
1990/1991 gehen Christian Fischer und Sandra Tinzer dieser Frage nach. Die
Ergebnisse ihrer bildungshistorischen Auseinandersetzung bieten dabei hilfreiche
Hinweise auf Herausforderungen zukiinftiger Reform- und Transformationspro-
zesse.

5 Perspektiveniibergreifende und perspektivenbezogene
Fragestellungen

Soll, darf oder muss das Thema Sexualitit Gegenstand von Unterricht in der
Grundschule sein? Linya Coers, Sabine Erbstiffer, Nina Kallweit, Beatrice
Kollinger und Toni Simon zeigen nicht nur die Herausforderungen auf, die sich
im Zusammenhang mit dem Themenfeld ergeben. Anhand eines speziell entwik-
kelten Tandemseminars beschreiben sie auch erste Ideen zur Professionalisierung
angehender Sachunterrichtslehrkrifte im Kontext Sexueller Bildung/Privention
sexualisierter Gewalt.

Zu den grundlegenden Zielen technischer Bildung gehért es, Angste und In-
kompetenzgefithle im Umgang mit Technik abzubauen, das technikbezogene
Selbstkonzept zu stirken sowie das Technikinteresse zu férdern. In ihrem Beitrag
untersucht Swantje Délle, inwicfern sich speziell entwickelte Lernarrangements
(LERNnetze) individuell als lernwirksam erweisen. Die Ergenbisse ihrer Studie
bieten erste Hinweise auf die differenzielle Wirkung von Unterricht und unter-

doi.org/10.35468/5998-01
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streichen die Bedeutung der empirischen Unterrichtsforschung fiir die Unter-
richtsgestaltung,.

Inwiefern kénnen durch die Auseinandersetzung mit interdisziplinir entwickel-
ten Konzepten zur materiellen Kultur neue Impulse fiir den Sachunterricht und
seine Didaktik, theoretisch wie empirisch, begriindet werden? Mit dieser Frage
beschiftigen sich Paul Konig und Bernd Wagner in ihrem Beitrag. Sie zeigen
auf, wie ein Umgang mit Objekten in schulischen und auf8erschulischen Sach-
lernprozessen aussehen miisste, der sich nicht an traditionellen Formen des An-
schauungsunterrichts orientiert, sondern Kinder als Akteure kultureller Bildung
stirke.

Was ist eigentlich Sachunterricht? Braucht der Sachunterricht eine originire Be-
zugswissenschaft, und wenn ja, welche wiirde sich hierfiir anbieten? Mare Miiller
und Juliane Gréber analysieren in ihrem Beitrag ausgewihlte Antworten aus
der Forschungsgemeinschaft und plidieren abschliefend fiir ein Verstindnis von
Sachunterricht als ,, Kulturwissenschaft fiir Kinder®.

doi.org/10.35468/5998-01
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Thomas Irion

Grundlegende Bildung in der Digitalitit:

Herausforderungen und Perspektiven fiir den
Sachunterricht im 21. Jahrhundert

This article identifies a key challenge of digitalization, mediatization and digi-
tality for the school subject of Primary Science and Social Sciences: Digitality
is so deeply integrated in the modern civilization that it is no longer sufficient
to discuss the implications only in a separate perspective or in singular topics.
Instead, digitality poses new challenges for the subject in all domains. To foster
the comprehensive integration of digitality in Primary Science and Social Sci-
ence a 3D connection model is introduced: the Cologne Digitality Cube. This
model integrates core areas of digitality education (dimension 1) with appea-
rances of digitality in society and childhood (dimension 2) and main learning
approaches of Primary and Social Science (dimension 3).

1 Verortung des Themenbereichs Digitalitit im Sachunterricht

Bereits Castells identifizierte in seinem Buch ,Die Internet-Galaxie® einen Epo-
chenwandel fiir Wirtschaft und Gesellschaft durch Digitalisierung und Internet
(2004). Die sich im digitalen Wandel ergebenden Verinderungsprozesse lassen
sich nicht auf eine technologische Weiterentwicklung im Zuge der Digitalisierung
reduzieren. Vielmehr fithren diese Entwicklungen auch dazu, dass sich Strukturen
und Prozesse in nahezu allen Lebensbereichen in digitalen Transformationsprozes-
sen verindern. Wihrend in traditionellen Sichtweisen das Leben in der digitalen
und das in der analogen Welt getrennt betrachtet werden, sind diese beiden Wel-
ten in der Realitit so tief miteinander verschrinkt, dass sie kaum mehr voneinan-
der zu unterscheiden sind.

Die digitale Technik ist mehr mit unserem Handeln verkniipft, als uns das vielfach be-
wusst ist. Sie durchdringt alle gesellschaftlichen Systeme, sie wirkt im Handeln des Ein-
zelnen, in Organisationen und in der gesellschaftlichen Kommunikation mit. Menschen
und digitale Systeme sind zunehmend miteinander verwoben. [...] Der Begriff der Digi-
talitit macht den Unterschied deutlich: Digitalisierung beschreibt den technischen Vor-
gang der Wandlung analoger Informationen in ein binires Format. Digitalitit verweist
auf die Implikationen des Digitalen in einer Gesellschaft, deren Kultur durch digitale
Technik geprigt ist (Stalder 2016). (Kerres 2021, 28)
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Wihrend der Begrift Digitalisierung somit eher technologische Aspekte des di-
gitalen Wandels adressiert, wird mit dem insbesondere pidagogisch relevanteren
Begriff Digitalitit dem Umstand Rechnung getragen, dass es inzwischen zu einer
unsichtbaren, pervasiven (fortschreitenden) und ubiquitiren (allgegenwirtigen)
Durchdringung unseres Alltags mit digitalen Technologien kommt (Kerres 2018)
und somit eine Verschaltung des Analogen mit dem Digitalen auszumachen ist
(Baecker 2017).

Dies hat nicht nur Auswirkungen auf unser gesellschaftliches Zusammenleben,
sondern birgt auch Herausforderungen fiir die wissenschaftliche Rekonstruktion
desselben. Wenn etwa Kinder (und Eltern) in der KIM-Studie (MPES 2020)
nach den Online-Zeiten der Kinder befragt werden, kann bezweifelt werden, ob
Kinder (und Eltern) sich iiberhaupt immer bewusst sind, wann Kinder online
und wann sie offline sind. Fernsehen wird fiir viele unsichtbar zunechmend digital
tibertragen (und Nutzungsverhalten ausgewertet), Smartphones und inzwischen
auch hiufig Smartwatches (als Telefonersatz) werden von immer mehr Kindern
stindig mitgefiihrt, Kinderhérspiele, Radio und Musik werden von digitalen
Geriten {iber Musikdienste abgehort und vielfiltige andere Gerite vom Laut-
sprecher im Badezimmer bis hin zum digital mit dem Hersteller verbundenen
Auto haben digitale Benutzerschnittstellen und sind mit den Marketing- und
Designabteilungen der Firmen verbunden. Dazu existieren mit social media und
Instant Messaging Systemen stindig verflighare Kommunikationsdienste, die im-
mer nahtloser in Alltagspraxen integriert werden. Diese Verzahnung geschiceht so
umfassend und immer weniger sichtbar, dass die Beantwortung der Frage nach
Nutzungshiufigkeiten nur noch Hinweise auf die Bedeutung der Digitalicit fiir
das Leben von Kindern und Erwachsenen geben kann. Die schon im letzten
Jahrhundert begonnene Verinderung der Kindheit zur Medienkindheit (Fuhs
2014) hat sich nun seit Einfiihrung von mobilen Technologien und der nahe-
zu Allgegenwirtigkeit des Internets nochmal erheblich weiterentwickelt, indem
immer mehr (soziale) Alltagspraktiken der Kinder durch Digitalitit geprigt sind
(Wiesemann et al. 2020).

Zur Beschreibung der kulturellen Verinderungen in dieser digitalen Transforma-
tion identifiziert der Kulturwissenschaftler Felix Stalder (2016) drei zentrale Ele-
mente einer inzwischen sich etabliert habenden Kultur der Digitalitiir.

* Referentialitiit: Bestehendes kulturelles Material wird in einer Kultur der Digi-
talicdt durch Praktiken wie Remix, Appropriation, Sampling, Hommage Re-
mix, Postproduktion, Re-Performance, Re-Kreativitit, Meme, Parodie, Zitat,
Mashup oder transformative Nutzung vielfiltig genutzt und weiterentwickelt.
So werden neue Bedeutungen durch die Herstellung von Beziigen generiert.
Dabei lisst sich auch eine neue Informationsflut ausmachen.
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* Gemeinschaftlichkeir. Durch neue, kollektiv getragene Referenzrahmen werden
Autonomie und Selbstbestimmung und damit auch Freiwilligkeit und Zwang
neu konfiguriert. Auf diese Weise entsteht fiir Stalder ein ,vernetzter Individu-
alismus®, in dem Menschen sich immer weniger iiber Familie oder berufliche
Gemeinschaften als stabile Kollektive etablieren, sondern zunehmend iiber per-
sonliche soziale Netzwerke, in denen sie zumeist als Individuen unterwegs sind
und zu denen sie sich freiwillig zuordnen.

o Algorithmizitit: Algorithmen kénnen verstanden werden als kontinuierlich ad-
aptierte Praktiken, die durch Berticksichtigung individueller Nutzungshistorien
und kollektiver Gewohnheiten die Welt fiir jeden User individuell konstruieren
und damit wiederum auch auf die Zuordnung zu Gemeinschaften einwirken.
Algorithmen prigen Handlungsroutinen sowohl auf sprachlicher Interaktions-
ebene als auch in Auseinandersetzung mit der gegenstindlichen Welt.

Wenngleich die von Stalder identifizierten kulturellen Verinderungsprozesse als
schon vollzogen betrachtet werden kénnen und nur schwerlich riickgingig zu
machen sind, ist ein Ende der digitalen Transformationen nicht auszumachen,
sodass weitere Verinderungsprozesse auf kultureller Ebene zu erwarten sind. Der
Begriff Digitalitit beschreibt damit nicht nur einen bereits abgeschlossenen Ver-
inderungsprozess hin zu einer digital geprigten Welt (Kerres 2018), sondern auch
weitere Transformationsprozesse, die sich derzeit vollzichen oder sich in Zukunft
noch vollziehen werden. Fiir die schulische Bildung bedeutet die Erkenntnis die-
ser Digitalitit, dass schulische Bildung nicht mehr dariiber entscheiden kann, ob
Digitalitit in schulischer Bildung vorkommen kann, sondern dass alle schulischen
Bildungsprozesse zunehmend ebenfalls sichtbar und unsichtbar, pervasiv und ubi-
quitir von diesen Verinderungsprozessen betroffen sind. Damit kann Digitalisie-
rung/Digitalitit nicht mehr als Erginzung gesehen werden (Hauck-Thum 2021),
sondern als ein alle didaktischen Prozesse (und Inhalte) durchdringendes Phino-
men (vgl. auch Kerres 2021, 25 fI.).

Aus bildungstheoretischer Sicht ist es dabei wichtig zu betonen, dass sich diese
Verinderungsprozesse in Demokratien weder staatlich verordnet ereignen noch
sich in einem der Technologicentwicklung folgenden Automatismus vollziehen.
Wie die sozialwissenschaftliche Forschung zur Mediatisierung (Hoffmann et al.
2017) und Tiefenmediatisierung (Hepp 2020) zeigt, vollzichen sich diese Ent-
wicklungsprozesse vielmehr in verschiedenen Dominen und in vielfiltigen Aus-
handlungsprozesssen zwischen gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen und
individuellen Interessen (Krotz et al. 2017). Aus diesem Grund scheint es aus bil-
dungswissenschaftlicher Perspektive sinnvoll, Digitalitiit als Uberbegriff fiir die
sich bestindig weiterentwickelnden Teilbereiche Digitalisierung, Mediatisierung,
Kultur der Digitalitit zu verwenden (vgl. Abbildung 1).
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Digitalitat

Digitalisierung Mediatisierung Kultur der

Digitalitat

Abb. 1: Digitalitit als Sammelbegriff fiir Entwicklungen in den Bereichen Digitalisierung, Mediatisie-
rung, Kultur der Digitalitit.

Wenn aber unsere gesamten Bildungsprozesse sich in der Digitalitdt vollziehen,
kann auch der Sachunterricht, das Phinomen Digitalisierung/Digitalitdt nicht
lediglich in eine eigene Perspektive auslagern (Straube et al. 2018), sondern muss
diese Verinderung in allen Perspektiven beriicksichtigen.! Auch ist das Thema
Digitalitit nicht allein im Sachunterricht bearbeitbar, sondern durchzieht alle
Grundschulficher.

2 Digitale Grundbildung im Sachunterricht: Bildungsaufgaben
fiir den Sachunterricht in der Digitalitit

2.1 Bildung in der digital-medial geprigten Welt

Mit der Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ hat die Kultusministerkonferenz
eingefordert, ab Beginn der Primarstufe (KMK 2021) Kompetenzen fiir die di-
gitale Welt zu fordern (KMK 2017) und das Lehren und Lernen in der digitalen
Welt zu innovieren (KMK 2021).

Vor dem Hintergrund der engen Verzahnung der digitalen und der analogen Welt
auf sozialer, kultureller und wirtschaftlicher Ebene im Phinomen Digitalitit (vgl.
Abschnitt 1) ist das in den Formulierungen der KMK-Papiere heraufbeschworene
Leitbild einer Bildung in der digitalen Welt allerdings nicht mehr zeitgemif3
(Irion 2020, 51 ff.). Angesichts der engen Verzahnung der Technik in die All-
tagspraxen unserer Gesellschaft ist - wie oben aufgefiihrt - eine Dichotomie von
analoger und digitaler Welt wenig hilfreich.

1 Wias aber nicht heifit, dass Digitalitit angesichts ihrer Bedeutsamkeit und Komplexitit nicht auch
zusitzlich zu einem eigenen Bereich, einer eigenen Perspektive, einem eigenen Themenfeld im Sa-
chunterricht einem eigenen Fach, einer eigenen Disziplin werden kann oder sollte.
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Vielmehr muss eine durch Schrift und Stillbild und zeit- und ortsgebundenen
Austausch dominierte Bildung eine Weiterentwicklung in der Digitalitdt erfah-
ren, die die verinderten Lern-, Informations-, Kommunikationssysteme ebenso
aufgreift, wie die Entwicklungen im Bereich der Algorithmisierung und die diese
begleitenden kulturellen Verinderungen. Es geht also weniger um die erginzende
Beriicksichtigung einer Bildung in der digitalen Welt als vielmehr um eine trans-
formative Verinderung zu einer Bildung in der digital gepriigten Welt (Kerres
2018).

Digitalitit beschrinke sich aber nicht auf die Digitalisierung allein, sondern be-
dingt auch Verinderungen im Hinblick auf die Nutzung traditioneller Symbol-
systeme. Waren in der ersten Hilfte des letzten Jahrhunderts Bildungsprozesse
noch eng an gedruckte Biicher gebunden und damit weitgehend schriftbasiert,
hat sich beginnend mit der Entwicklung des Fernsehens zum Massenmedium und
in Fortfithrung mit der Verbreitung von Smartphones und Mobilfunkvertrigen
ergeben, dass sich Wissenskommunikation nicht mehr nahezu ausschliefilich in
Face2Face-Situationen und zeitverzogert tiber Schrift und wenige Bilder vollzieht,
sondern in vielfiltigen Symbolsystemen und auf mehreren Reprisentationsebe-
nen mit verschiedenen Kontextualisierungsgraden (vgl. Lohrmann 2014). So ist
ein wesentliches Element von social media ja nicht nur die schnelle Verbreitung
und Kommentierung von Informationen und Meinungen und deren algorith-
mische Erfassung und Ausrichtung auf User-Interessen, sondern auch die neu
entstandene Bedeutung der Produktion, Bearbeitung und Verarbeitung von Bild
und Bewegtbild in einer umfassend medialen Welt (Maiwald 2022).

Obgleich dies eigentlich selbstverstindlich sein sollte, scheint es gerade hinsicht-
lich der Konzeptentwicklung zur Forderung digitaler Kompetenzen in der Grund-
schule, die nicht selten einseitig reduziert werden (z. B. auf informatische Kom-
petenzen und oder auf die Handhabung der Digitaltechnologien) wichtig darauf
hinzuweisen, dass die durch die Digitalisierung ausgelosten Transformationspro-
zesse auch zu einem verinderten Medienrezeptions- und -produktionsverhalten
gefithre haben, das ebenfalls neue Kompetenzen — wie etwa visuelle Kompetenzen
erfordert (Doelker 2004). Um diese Bedeutung der Medientransformationspro-
zesse fiir individuelle und kollektive Medienhandlungen fiir den Bildungsdiskurs
zu verdeutlich, wird der Begriff um den Zusatz ,,medial“ erweitert: Bildung in der
digital-medial gepriigten Welt.

Diese Erweiterung ist auch fiir didaktische Entscheidungen bedeutsam. Fiir den
Grundschulunterricht besteht gerade im Sachunterricht beispielsweise die Mog-
lichkeit, Erfahrungen nicht nur schriftsprachlich festzuhalten, sondern etwa durch
Multimedia User Experience Books (Muxbooks, vgl. Tramowsky & Irion 2021)
auch multimedial, oder Kinder nutzen rezeptiv oder produktiv Erklirvideos fiir
vertiefende Auseinandersetzungen mit Sachunterrichtsphinomenen in Erginzung
zur Schriftsprache (vgl. etwas Anders 2023 oder Schmeinck 2023). Damit sind
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bei der Verinderung von Lernkulturen in der Digitalitit nicht nur Fragen der
Digitalisierung zu beriicksichtigen, sondern auch die Verinderung traditioneller
Symbolsysteme und Medien (Irion & Knoblauch 2021). So kénnen nicht nur
Lehrkrifte, sondern auch Grundschulkinder Erklirvideos zu Arbeitsabliufen oder
Naturvorgingen erstellen (Schmeinck 2023) und gegenseitig kommentieren oder
sich selbst mittels Virtual Reality oder Augmented Reality Szenarien in andere
kulturelle oder historische Umgebungen versetzen, um neue Perspektiven einzu-
nehmen (Lauer et al. 2021).

2.2 Bildung in der digital-medial geprigten und gestaltbaren Welt

Wenn Digitalitit und die Prozesse Mediatisierung, Digitalisierung und die sich
entwickelnde Kultur der Digitalitit keine statischen Phinomene sind, sondern
sich immer weiterentwickeln, sind diese auch grundsitzlich beeinflussbar. Fiir die
Weiterentwicklung des Sachunterrichts im 21. Jahrhundert ist diese Feststellung
der Verinderbarkeit von Digitalitit eine zentrale Grundlage fiir die Bestimmung
von Bildungszielen. So kann der doppelte Anspruch an Bildung (Heinzel 2019)
die sowohl der Gesellschaft, als auch dem Individuum verpflichtet ist, nur erfiillt
werden, wenn Kinder eben nicht nur Kompetenzen zur Orientierung in der Welt
erwerben, sondern auch Kompetenzen zur Gestaltung derselben. So miissen Kin-
der und ihre Zuginge zur Digitalitit nicht nur ernst genommen werden, da sie
eine eigene Dignitit aufweisen (Bollig 2020). Vielmehr sind Kinder nicht nur
an ihrer eigenen Entwicklung zu beteiligen (Langeveld 1960), sondern ist eine
verantwortungsvolle Mitgestaltung dieser Digitalitit ein zentrales Ziel eines Sach-
unterrichts, der Kinder nicht nur in eine bestehende Welt einfithren will, sondern
diese auch in die Lage versetzen will, die digital-medial geprigte Welt mitzuge-
stalten (Anders 2020; Irion 2020). Gerade im Innovationsfeld der Digitalisierung
und Mediatisierung und der damit einhergehenden kulturellen Verinderungen
kann nicht einseitig die Anpassung der Kinder an die bestechende Form der Digi-
talitit angestrebt werden.

Der Begriff der digital geprigten Welt legt damit eine einseitige Sichtweise nahe,
bei der vernachlissigt wird, dass die digitale und die analoge Welt nicht nur un-
trennbar miteinander verbunden sind, sondern dass die Pole Digital und Ana-
log in Interaktion stehen. So ist es sicherlich méoglich, dass das Grundbediirfnis
Hunger durch Algorithmen in seiner Entstehung und Befriedigung gefasst und
etwa durch Werbemanipulationsversuche im Sinne eines Surveillance Capita-
lism (Zuboff 2019) gesteuert werden kann, andererseits prigen aber auch die
Priferenzen der Individuen die Gestaltung der Medientechnologien. Durch die
prinzipielle Méglichkeit der Bewusstwerdung und die dem Menschsein eigene
Entscheidungsfreiheit kann sich der Mensch und damit die Gesellschaft aus an-
thropologischer Sicht dem mechanistischen Prigungsbegriff einer digitalen Steue-
rung entzichen und die Gestaltung der ihn umgebenden Welt mitbestimmen. Aus
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diesem Grund ist aus bildungstheoretischer Sicht der Begriff das Zukunfisleitbild
fir eine Bildung in der digital geprigten Welt weiterzuentwickeln zu einer Bil-
dung in der digital-medial geprigten und gestaltbaren Welt (Irion 2020).

Die Etablierung einer ,Digitalititsbildung als Weiterfithrung der ,Digitalen
Grundbildung® (Irion 2020) in der Sachunterrichtsdidaktik bedeutet somit nicht
die Erginzung neuer Methoden und Inhalte, sondern adressiert vielmehr Fragen
der Weiterentwicklung des Sachunterrichts im Rahmen der schon sich habende
und bestindig weiter entwickelnden Digitalitit. Der Kurzbegrift ,, Digitalitiits-
bildung* adressiert damit Fragen der Bildung in der digital-medial gepriigten
und gestaltbaren Welt. Die Sachunterrichtsdidaktik wird hierbei durch ihre
Erfahrungen an der Schnittstelle Disziplinaritit und Transdisziplinaritit zu ei-
nem zentralen Kulminationspunkt der Bildungsentwicklungen, wenn es gelingt,
die Digitalitdt systematisch in den verschiedenen Perspektiven zu etablieren und
dabei fachliche, sachunterrichtsdidaktische, medienpidagogische und informa-
tionstechnische Aspekte miteinander zu vernetzen. Fiir die Umsetzung dieser
anspruchsvollen Aufgabe wird im Folgen mit dem Kélner Digitalititswiirfel ein
speziell fiir die Sachunterrichtsdidaktik entwickeltes Modell vorgestellt.

Bildungin der gestaltbaren Welt Bildung in der _ Welt

N

Bildung in der digital-
medial gepragten &
gestaltbaren Welt

Bildung in der _ Welt

Abb. 2: Digitalititsbildung als Kurzbegriff fiir Bildung in der digital-medial geprigten & gestaltbaren
Welt.
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3 Der Kolner Digitalititswiirfel: ein Vernetzungsmodell fiir die
Sachunterrichtsdidaktik in der Digitalitit

Wenn digitale und analoge Welt untrennbar miteinander verkniipft sind, miissen
auch Kompetenzen in der Digitalitit vernetzt modelliert werden. So fordert auch
die KMK (2017, 12), die in ihren Strategiepapieren (KMK 2017, 2021) formu-
lierten Kompetenzen fachintegriert zu fordern, und die Gesellschaft fiir Fachdi-
daktik (GFD 2018) postuliert die Verzahnung von fachdidaktischen mit digitalen
Kompetenzen. Bislang fehlen allerdings Verfahren und Modelle zur integrativen
Bestimmung und Férderung von Kompetenzen an dieser Schnittstelle. Mit dem
Kélner Digitalititswiirfel? soll in Erginzung zu bestehenden digitalititsbezoge-
nen Modellen (Peschel 2020, Gervé 2022) ein Modell vorgestellt werden, das als
Orientierungsrahmen fiir die Weiterentwicklung fachlicher und tiberfachlicher
Zugangsweisen in der Digitalitit dienen kann. Ziel ist hierbei die Integration be-
stechender Kompetenzmodelle aus der Sachunterrichtsdidaktik und der Medien-
pidagogik durch die Formulierung spezifischer Kompetenzen fiir die digital-me-
dial geprigte und gestaltbare Welt, also von Kompetenzen fiir die Digitalitit oder
kurz: Digitalitiitskompetenzen. Mittels eines dreidimensionalen Modells sollen
dabei universale Digitalitdtskompetenzbereiche (D1) auf aktuelle und kommende
Digitalititsphinomene (D2) bezogen werden und an sachunterrichtsdidaktische
Arbeitsweise (D3) angebunden werden.

3.1 Dimension D 1: Bestimmung universaler
Digitalititskompetenzbereiche

Die erste Schwierigkeit liegt allein schon in der Bestimmung von Medienkom-
petenzen und Digitalkompetenzen: so existieren eine Vielzahl von Ansitzen zur
Bestimmung von Medienkompetenzen (vgl. Gapski 2001; Irion 2008, 33) und
von Digitalkompetenzen (vgl. Irion & Eickelmann 2018). Gleichzeitig ist der
digitale Transformationsprozess ja nicht abgeschlossen, und Bildungssysteme sind
mit immer neuen Phinomenen der Digitalitit konfrontiert. Es geht also in dieser
Dimension darum, zentrale Bereiche fiir Digitalititskompetenzen zu bestimmen,
die so universal ausgerichtet sind, dass sie auch fiir kiinftige Digitalititsentwick-
lungen noch Giiltigkeit haben kénnen.

2 Die Bezeichnung ,Kélner Digitalititswiirfel rekurriert auf die Erstprisentation des Wiirfelmodells
auf der GDSU-Tagung 2022 in Kéln. Die Entstehung des Wiirfelmodells basiert auf Entwicklun-
gen an der Pidagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind.
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D2

Symbolsysteme (Multimedia)
Interaktion und Kommunikation
Erfahrungswelten

Datenschutz

Filterblasen und Rabbit Holes

Abb. 3: Der Kélner Digitalititswiirfel mit den Dimensionen D1 — D3 als Orientierungsrahmen fiir
die Weiterentwicklung des Sachunterrichts in der Digitalitit.

Zur Bestimmung zentraler Digitalitdtskompetenzbereiche kann mit dem Frank-
furt-Dreieck zur Bildung in der digital-vernetzten Welt auf ein interdisziplinires
Modell (Medienpidagogik/Informatikdidaktik/Medienwissenschaft) zuriickge-
griffen werden, das ausgehend von 3 interdiszipliniren Perspektiven ((a) techno-
logische & mediale Strukturen & Funktionen, (b) gesellschaftliche & kulturelle
Wechselwirkungen, (c) Interaktion)) die bildungsbezogenen Zuginge Analyse,
Reflexion, Gestaltung benennt (Brinda et al. 2019). Im Hinblick auf die indi-
viduelle Kompetenzentwicklung kann die Entwicklung von Analyse-, Reflexi-
ons- und Gestaltungskompetenzen als zentrale Aufgabe einer Digitalititsbildung
gesechen werden. Angesichts der Gefahren der Entstehung sozialer Ungleichheit
bei der Nutzung digitaler Medien durch fehlende Nutzungskompetenzen (vgl.
Irion & Sahin 2018), muss allerdings auch gewihrleistet werden, dass Kinder
auch entsprechende Nutzungskompetenzen entwickeln kénnen, um ungleiche
Bildungschancen zu verhindern. Damit werden fiir den Kélner Digitalitdtswiirfel
vier Kompetenzbereiche verwendet: Reflexion, Analyse, Nutzung und Gestaltung
(kurz: RANG). Mittels dieser 4 Kompetenzbereiche, die auch korrespondieren
mit den klassischen vier Kompetenzbereichen von Baacke (1999) Medienkun-
de (Analyse), Medienkritik (Reflexion), Mediennutzung (Nutzung), Medien-
gestaltung (Gestaltung) soll angestrebt werden, in den Praxisumsetzungen und
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Kompetenzmodellierungen auftretende Verkiirzungen auf die Forderung reinen
informatischen Wissens oder Hantierungsfihigkeiten ebenso zu vermeiden wie
Beschrinkungen auf reines Reflexionswissen oder die Vernachlissigung der For-
derung von Kompetenzen zur teilhabenden Mitgestaltung der Digitalitdt®. Mit
diesen vier universalen, iiberdauernden Kompetenzbereichen ist ein Orientie-
rungsrahmen fiir die konkrete Formulierung von Kompetenzen fiir Digitali-
titsphinomene geschaffen um unbeabsichtigte Reduktionen auf einzelne Kom-
petenzdimensionen zu vermeiden, wie sie etwa geschehen kénnten, wenn Kinder
lediglich in Programmiertechniken eingefithrt werden, ohne auch die Folgen von
Programmierungen zu reflektieren und Gestaltungsmoglichkeiten der Welt durch
Programmierungen zu erfahren.

3.2 Dimension D 2: Bestimmung von Digitalititsphinomenen

Die Kompetenzbereiche in D1 enthalten aber noch keine Inhaltsbereiche in Form
von Digitalicitsphinomenen, auf die die Kompetenzbereiche angewendet wer-
den. Zur Bestimmung der Digitalititsphinomene wird eine zweite Dimension
(D2) im Modell erginzt. Diese zielt auf die systematische Erfassung bildungsrele-
vanter Phinomenbereiche, die Gegenstand der Kompetenzférderung sein sollen.
Die Auswahl kann hier beispielsweise mittels der didaktischen Analyse (Klafki
1958) oder auch mittels der Argumentationslinien (Lebensweltargument, Zu-
kunftsargument, Lernargument, Effizienzargument, Irion 2018, im Anschluss
an Débeli Honegger 2016) erfolgen. Dabei gibt es Digitalititsphinomene, von
denen sich schon absehen ldsst, dass sie auch kiinftig von grofSer Bedeutung sind
und iiber eine lingere Zeit relevant bleiben (z. B. die Algorithmizitit und ihre Fol-
gen) und andere, die zwar momentan bedeutsam sind, deren kiinftige Bedeutung
sich aber noch nicht absehen lisst (z. B. die Wischgestensteuerung bei Interfaces)
und Phinomene, die sich fiir die Zukunft abzeichnen, deren kiinftige Ausprigung
und Relevanz sich derzeit allerdings schlecht bestimmen ldsst (z. B. die Bedeu-
tung von AR und VR fiir das Lernen von Grundschulkindern in der Zukunft).
Unter Beriicksichtigung der lebensweltlichen Dimensionen der Kinder und der
Heterogenitit der kindlichen Medienwelten ist zudem zu beriicksichtigen, dass
nicht alle Kinder mit allen Digitalititsphinomenen gleichermaflen konfrontiert
sind, sodass auch universal fiir nahezu alle Kinder relevante von individuell oder
gruppenspezifisch relevanten Phinomenen unterschieden werden miissen, die
ausgehend vom Anspruch, Kinder bei der Erschlieflung ihrer Lebenswelt zu un-
terstiitzen, natiirlich alle relevant und bedeutsam sein konnen. Der Bestimmung
relevanter Digitalititsphinomene sollte angesichts der dargestellten Komplexitit
besonderes Augenmerk gewidmet werden. Die besondere Herausforderung bei
der Bestimmung der zu bearbeitenden Digitalititsphinomene liegt fiir die Sach-

3 Konkretisierungen der Digitalititsdimensionen Analyse, Reflexion, Nutzung, Gestaltung finden
sich in Irion, Peschel & Schmeinck 2022.
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unterrichtsdidaktik dabei auch darin, dass die Konkretisierung gerade im hoch-
dynamischen Feld der Digitalicit der Beriicksichtigung der kindlichen Zuginge
bedarf und nicht ausschliefllich aus einer Erwachsenenperspektive erfolgen kann,
die hiufig den fiir Kinder relevanten Digitalitdtsphinomenen hinterherhinke, da
Erwachsene in anderen Digitalititswelten handeln und denken als Kinder.

3.3 Dimension D 3: Anbindung an fachliche Kompetenzbereiche
(am Beispiel der Sachunterrichtsdidaktik)

Die Komplexitit und Bedeutung einer digital-medial geprigten und gestaltbaren
Welt bedingt, dass Innovationen in den Bereichen Digitalisierung und Medien im
Sachunterricht sowohl in Form eines Lernens mit Medien als auch als Lernen iiber
Medien (Gervé & Peschel 2013) zu beriicksichtigen sind. Dies insbesondere auch,
da Medien und digitale Medien zentrale Elemente der WelterschliefSung darstel-
len und Medienbildung als Schliisselqualifikation angesehen werden kann (Speck-
Hamdan 1999; Irion 2008, 2020). Vor diesem Hintergrund ist es auch nicht aus-
reichend, die Digitalitit in ein Vernetzungsbeispiel auszulagern und erginzend in
den Sachunterrichtsperspektiven zu priifen, inwiefern Apps ein effektives Werk-
zeug des Weltzugangs sein kdnnen, vielmehr muss jede einzelne Perspektive aber
auch der Sachunterricht als tibergreifende Einheit das Lernen und Leben in der
Digitalitit zum Inhalt und zum Gegenstand des Unterrichts machen. Die GDSU-
AG Medien und Digitalisierung hat mittels eines grundlegenden Positionspapiers
(GDSU 2021) zentrale Fragen dieses anstehenden Entwicklungsprozesses the-
matisiert: Kompetenz- und Kindorientierung - Sachunterricht, Medienbildung
und informatische Grundbildung — doppelte Einbindung — Sprache und Begriffe
— Ausstattung und Innovation. Um dies umzusetzen, werden nun in einer drit-
ten Ebene sachunterrichtsspezifische Zugangsweisen im Modell beriicksichtigt.
Im aktuellen Perspektiviahmen werden einerseits Themenbereiche und Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen und andererseits perspektivenbezogene und per-
spektiveniibergreifende Zugangsweisen unterschieden, wobei fiinf Perspektiven
ausdifferenziert werden (GDSU 2013, 12 ff.). Die Unterscheidung von Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen kann dabei als elementarer Grundbestandteil von
perspektiveniibergreifenden und perspektivenbezogenen Zugingen identifiziert
werden, die dann bezogen auf die verschiedenen Themenbereiche konkretisiert
werden. Zur umfassenden Integration einer Digitalititsbildung im Sachunterricht
wird vorgeschlagen, bei der Beriicksichtigung von Digitalititsaspekten diese nicht
einfach in die jeweiligen Perspektiven zu integrieren, sondern einerseits Digita-
lititsphdnomene in spezifischen Themenbereichen hinsichtlich ihrer fachspezifi-
schen bzw. fachiibergreifenden Relevanz auszuwihlen und deren Kompetenzan-
forderungen nicht nur hinsichtlich der fachlichen Anforderungen, sondern auch
hinsichlich der Digitalititskompetenzbereiche zu bestimmen. So ist bei der Erstel-
lung von Erklirvideos eben auch dariiber zu reflektieren, welchen Bildungsgehalt
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diese hinsichtlich der Digitalititskompetenzbereiche Analyse, Reflexion, Nutzung
und Gestaltung aufweisen (wie kdnnen Erklirvideos z. B. auch fiir die gesellschaft-
liche Teilhabe von Kindern genutzt werden), welche Digitalitdtsphinomene damit
adressiert werden (z. B. Kinder-Influencer auf YouTube) und welche Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen damit relevant sind (z. B. Einsatz von Videos beim
Verstehen naturwissenschaftlicher Phinomene).

4 Sachunterrichtsdidaktik in der Digitalitit: Ausblick

Trotz vielfiltiger bildungspolitischer Bemiihungen (etwa KMK-Fachgespriche
Grundschule in Berlin im Mai 2018 und BMBE-Digitalisierungsausschreibungen
I-1II) und mannigfaltiger Umsetzungsbeispiele (Peschel & Irion 2016; Krauthau-
sen, Michalik & Krieger 2020; Haider & Schmeinck 2022) ist es bislang nicht
gelungen, Ziele und Methoden einer Sachunterrichtsdidaktik fiir das Leben und
Lernen in der Digitalitit neu zu bestimmen. Die Sachunterrichtsdidaktik steht
angesichts der Bedeutung der digitalen Transformation vor der Aufgabe, sach-
unterrichtliche Bildungsprozesse in allen Perspektiven in Fragen der Digitalitit
weiterzuentwickeln.

Ausgehend von den tiefgreifenden kulturellen Verinderungen in der Digitalitit
(Abschnitt 1) entsteht fiir die Sachunterrichtsdidaktik die Herausforderung Bil-
dungsprozesse in der digital-medial geprigten und gestaltbaren Welt weitreichend
neu zu bestimmen (Abschnitt 2). Mit dem Kélner Digitalitdtswiirfel (Abschnitt 3)
wird ein Vernetzungsmodell vorgestellt, das als Orientierungsrahmen zur Redis-
kussion sachunterrichtdidaktischer Fragen genutzt werden kann und damit in
Erginzung und Weiterfithrung bestehender Modelle (z. B. Peschel 2020; Gervé
2021) eine Zukunftsperspektive fiir die Sachunterrichtsdidaktik schaffen kann.
Zentrales Element ist dabei eine Erweiterung einer technologischen Perspektive
auf eine umfassende Perspektive, die auch kulturelle und mediale Entwicklungen
in den Blick nimmt. Herausforderungen fiir die Lehrer*innenprofessionalisieru
ng durch diesen Fokuswechsel werden im DPACK-Modell beschrieben (Huwer,
Irion, Kuntze, Schaal & Thyssen 2019).
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Herausforderungen und Zukunftsperspektiven
eines Sachunterrichts mit und iiber Medien

A world of life transformed by digitality demands a changed teaching and a
changed education for this innovative teaching. This thesis, which is on the
one hand insightful, but on the other hand also fraught with consequences,
poses challenges both to the teaching of subject matter with all its actors and to
didactics and research in this field. The following article focuses on these chal-
lenges and is directed towards future perspectives of learning with and about
media in schools, teacher training and research.

1 Einleitung

Digitalisierung und die damit verbundenen Prozesse im Sinne einer digital lite-
racy sind als Unterrichtsinhalt inzwischen Gegenstand der Bildung und miissen
differenziert sachunterrichtsdidaktisch (vgl. Gervé 2022) rekonstruiert werden.
Algorithmen und Kiinstliche Intelligenz (KI) nehmen immer mehr Einfliisse
auf die Lebenswelt der Kinder. Daher sind diese mit Blick auf die Zukunft (vgl.
Klafki 1993) auch als Inhalte des Sachunterrichts in den Blick zu nehmen (vgl.
auch Haider et al. 2022). Die aus der zunehmenden Digitalisierung resultierende
,Kultur der Digitalitit“ (Stalder 2016) fordert eine sachunterrichtliche Auseinan-
dersetzung mit den Einfliissen der Digitalisierung auf die Lebens- und Lernwelt
von Kindern (vgl. u.a. Irion & Eickelmannn 2018, Gervé 2019). Entsprechend
steht der Sachunterricht vor der Notwendigkeit, aktuelle Entwicklungen fiir die
Weiterentwicklung von Unterricht aufzugreifen.

Diese Entwicklungen prigen die aktuelle Lebenssituation von Kindern und er-
zeugen neue Unsicherheiten in einer ohnehin sich verindernden Lebenswelt und
damit auch neue Notwendigkeiten der pidagogisch-didaktischen Begleitung. So
konnte man durchaus von einem Zeitalter der Ungewissheit sprechen, das sich
auf vielfiltigen Ebenen (gesellschaftlich, zeitdiagnostisch und pidagogisch) abbil-
det. Aktuelle Krisen wie die Corona-Pandemie, der Krieg in der Ukraine, der Kli-
mawandel (Fridays for Future) sowie der Umgang mit Informationen stellen den
Sachunterricht vor neue Probleme und Herausforderungen. Die Lebenswelt von
Kindern ist durch vielfiltige Verinderungsprozessse gekennzeichnet, die demokra-
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tische bzw. gesellschaftliche Umgangsformen erfordern. Dieser Wandel vollzieht
sich insbesondere durch die Einfliisse von Digitalisierung und kiinstlicher Intel-
ligenz zunehmend intensiver. Die Kompetenzen und der zu diesen Kompetenzen
fiihrende erforderliche Unterriche ldsst sich kaum vorhersagen. In Hinblick auf die
o.g. Krisen sowie die Méglichkeiten digitaler Manipulation und Informationssteu-
erung durch Algorithmen muss der Sachunterricht neue Antworten finden.

Der Sachunterricht als Unterrichtsfach der Grundschule und die Didaktik des
Sachunterrichts als wissenschaftliche Disziplin miissen sich den zukiinftigen He-
rausforderungen einer sich stindig verindernden Lebenswelt stellen. Doch wie
kann Sachunterricht solchen aktuellen und zukiinftigen Entwicklungen und
Herausforderungen proaktiv und zukunftsaufgeschlossen begegnen? Welche In-
novationen des Sachunterrichts und seiner Didaktik sind insbesondere vor dem
Hintergrund digitaler Szenarien notwendig?

Grundlegend orientiert sich das Fach am bildenden ErschlieSen der Welt in dop-
pelter Anschlussfihigkeit. Rekonstruktionen, Konsequenzen, Herausforderungen
und Fragen zwischen lebensweltlichem und wissenschaftlichem Kontext sind we-
sentliche Aspekte dieser Auseinandersetzung im Sachunterricht und seiner wis-
senschaftlichen Disziplin. Ein zentraler Bestandteil der Orientierung am Kind ist
hierbei perspektivenvernetzendes Denken, das im Unterricht sowohl inhaldich
als auch in den Denk- und Handlungsweisen umgesetzt wird (GDSU 2013). Fiir
den Bereich einer Bildung in der digitalen Welt (KMK 2016) bedeutet dies, dass
Lernen mit und Lernen zber Medien — in einer doppelten Einbindung als Mittel
und als Lerngegenstand — im Fokus der perspektivenvernetzenden Arbeit steht
(GDSU 2021). Entsprechend wurde bereits 2013 (GDSU 2013) der Perspek-
tivenvernetzende Themenbereich ,Medien® etabliert, der die Perspektiven des
Sachunterrichts vielfiltig vernetzt. Im Folgenden sollen Konsequenzen der zu-
nehmenden Digitalisierung vieler Lebens- und Bildungsbereiche fiir die Didaktik
und Praxis des Sachunterrichts skizziert werden.

2 Lernen mit und iiber digitale Medien als Element
der WelterschliefSung

Der Sachunterricht verfolgt in Bezug auf die Digitalisierung das grundlegen-
de Ziel, Kinder darin zu unterstiitzen, ihre durch Digitalisierung (mit)geprigte
Welt zu verstehen und mitzugestalten. Das Lernen iiber Digitalisierung (Kunkel
& Peschel 2020; Peschel et al. 2022 ) thematisiert entsprechende kulturelle und
gesellschaftliche Einfliisse, die tiber die Weiterentwicklungen in und durch Digi-
talisierung hervorgerufen werden, und es bereitet die Kinder auf einen souverinen
und selbstbestimmten Umgang mit dieser neuen Kultur der Digitalitit (Stalder
2016) vor.
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Dabei geht es im Sachunterricht — weit mehr als in anderen Fichern — nicht nur
darum, die Medien als Werkzeuge zu verstehen und mittels dieser Zuginge zu
fachlichen Lerninhalten (Lernen miz Medien) zu erméglichen. Vielmehr sind
kritisch-reflexive Auseinandersetzungen mit den Chancen, Grenzen, Potenzialen
und Gefahren dieser medialen Nutzung bzw. den Einfliissen von Medien im kind-
lichen Alltag (Lernen ziber Medien) zu thematisieren. In Weiterfithrung geht es
eben weniger ,,nur® um die Medien an sich, sondern vielmehr um die Daten, die
mit diesen produziert, ausgetauscht, gespeichert, analysiert und verbreitet werden.
Letztlich lassen sich aus sachunterrichtlicher Sicht das Lernen it Medien nicht
ohne das Lernen #ber Medien und damit Lernen zber Digitalitit in Hinblick auf
Kompetenzen in der digitalen Welt (KMK 2016) trennen. Diese digitale Grund-
bildung (Irion 2016) oder digital literacy (Peschel 2022), die damit verbunden
ist und erworben wird, betont, dass es nicht mehr darum geht, fiir eine neue
Technik ein neues Gerit oder eine neue App etc. zu qualifizieren, sondern die
Schiiler*innen als Teil der neuen Digitalitit (Irion et al. 2022) zu verstehen, die
Digitalisierungsprozesse so weit als integriert versteht, dass sie zu einem nicht
mehr wahrnehmbaren Teil des (tiglichen) Lebens werden.

Zentrale Aspekte dabei sind erstens das Bewusstsein zber Daten, Datenstrome
und Datenmanipulation, zber Algorithmen sowie den kompetenten Umgang, so-
wie die erforderlichen Kompetenzen, um diese Digitalitdt mitgestalten zu konnen.
Praxistauglichkeit bzw. praktische Umsetzung erfihrt das Lernen mit und diber
Medien bzw. Lernen iz oder diber Digitalisierung tiber konkrete Themen aus der
Lebenswelt der Kinder, die fiir die Durchdringung von allen Teilen der Digitalisie-
rung sensibilisieren. Dabei besteht eine didaktische Zugangs- und Planungsmég-
lichkeit des Themas nicht darin, konkrete bzw. spezifische Perspektiven zu adres-
sieren, sondern eine sachdidaktische Rekonstruktion mittels vielperspektivischen
Zugang iiber eine iibergeordnete Fragestellung (Trevisan 2018) zu ermdoglichen.
Eine solche iibergeordnete Fragestellung bzw. eine Kinder-Sachen-Welten-Frage
(KSW-Frage, Peschel et al. 2021) erlaubt einen in allen Perspektiven vernetzten
Zugang,.

3 Integrierte didaktische und fachdidaktische Fundierung

von digitalisiertem Unterricht

Die digitale Transformation im Alltag ist massiv, auch wenn die Entscheidung
des Ausmafles der Teilhabe an Digitalisierung beim Einzelnen zu liegen scheint.
Schleichend haben sich alltigliche Praktiken gedndert und sind Bestandteil des
Welterschlieflens und des allciglichen Miteinanders geworden. Stalder (2016) be-
schreibt unter dem Begriff der ,Kultur der Digitalitdt®, wie wir uns in neuer Wei-
se auf andere beziehen, gemeinsam Inhalte generieren und dabei zugleich durch
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Algorithmen beeinflusst werden. Diese Praktiken erfordern Fihigkeiten, um in
moglichst kompetenter und miindiger Weise realisiert zu werden. Dem Sachun-
terricht kommt dabei eine zentrale Rolle zu. Hierbei geht es im Sinne des oben
genannten Lernens ,,ziber und mit“ (Gervé & Peschel 2013) sowohl um die Ver-
mittlung (idealerweise nicht nur gegenwarts-, sondern auch zukunftsorientierter)
digitalisierungsbezogener Kompetenzen und die Beschiftigung mit dem Lern-
gegenstand Digitalisierung, als auch um das sachunterrichtliche Lernen gestiitzt
durch Digitalisierung. Nicht nur angesichts neuer Inhalte, sondern auch vor dem
Hintergrund gednderter Moglichkeiten braucht die (Fach) Didaktik neue Konzep-
te, um den Anforderungen einer Kultur der Digitalitdt entsprechen zu kénnen.
Viele der zu beriicksichtigenden Transformationen betreffen nicht allein die Sa-
chunterrichtsdidaktik, sondern jede (Fach)Didaktik. Sachunterricht ist jedoch in
seiner Alltagsorientierung stets eng verbunden mit der Vermittlung von Kompe-
tenzen zur Realisierung alldiglicher und nun digital durchdrungener Praktiken
wie Welterschlielen, Kommunizieren und Partizipieren. Ein typisches Beispiel
ist die Schriftsprachlichkeit: Mit pointierten Kurznachrichten und einem dialogi-
schen Prinzip der raschen Reaktion darauf hat sich die Kultur der Ubermittlung
von schriftlichen Informationen im Alltag gewandelt. Diese Merkmale der Kom-
munikation kénnen auch fiir den Sachunterricht interessant sein: Kinder pro-
duzieren kiirzere Textbeitrige, und das Beziechen aufeinander ist sinnvoll fiir das
soziale Lernen. Zugleich werden sie im Sachunterricht in die Lage versetzt, diese
Form der Kommunikation fachlich sinnvoll (Lernen i) und unter Wahrung von
Netiquette (Lernen #ber) zu nutzen. Generell dndert sich aber auch die Textpro-
duktion: Lingst wird es zur empirisch intensiv betrachteten (Briigelmann 2016),
aber auch normativen Frage, in welchem Mafle handschriftliche Textproduktion
weiterhin sinnvoll ist. Das Schreiben am Computer jedenfalls erméglicht — abge-
sehen von der Frage automatischer Rechtschreibkontrolle - eine ganz andere Form
des Denkens, des Erginzens, des Redigierens und des Kollaborierens (Beifwenger
& Burokvikhina 2019). Die didaktische Herangehensweise zur Vermittlung von
Kompetenzen zum Verfassen von Sachtexten muss sich angesichts dieser Moglich-
keiten wandeln — und zugleich ergeben sich Chancen, Textproduktion durch die
Freiheitsgrade im Planen von Texten und schreibendem Denken sachgerechter zu
gestalten. Medienproduktion wiederum mittels digitaler Medien erfordert einer-
seits die Vermittlung technischer Kompetenzen und neuer Gestaltungspraktiken,
andererseits auch die Thematisierung von —an aktuelle Moglichkeiten, Herausfor-
derungen und Chancen in einer Kultur der Digitalitit angepassten — Konzepten
wie Offentlichkeit, Privatsphire, Partizipation und (Selbst) Darstellung.

Ein digitalisierungsaffiner Sachunterricht ist demnach mehr als die Ubertragung
analoger Schulbiicher auf Tablets oder das Anschauen von Webvideos. Es bedarf
zudem — bei aller Technikbegeisterung — selbstverstindlich auch immer eines Eva-
luierens der weiteren Implikationen des Einsatzes von digitalen Medien: So kann
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Virtual Reality (VR) z. B. neben Visualisierung durch Immersion auch zu klassi-
schen Ubersichtsexkursionen ohne Aktivierung der Kinder fithren, was weit hinter
den didaktischen Méglichkeiten von realen Exkursionen zuriickbleiben wiirde. So
komplex wie digitale Technologien erscheinen - das Lernen der Kinder ist deutlich
komplexer. Deswegen muss eine entsprechende Didaktik auch die Grenzen des
Einsatzes von Digitalisierung insbesondere fiir das ,,Lernen iz digitalen Medien®
abschitzen. Diese Grenzen kénnen technologischer Natur sein oder aber auch
o6konomischer und datenschutzrechtlicher, wenn z. B. fiir bestimmte Lernsoftware
umfangreiche personliche Daten der Schiiler*innen benétigt werden. Die erfor-
derlichen Kompetenzen der Lehrkraft fiir einen verantwortungsvollen, sinnvollen,
Mehrwerte erkennenden und nutzenden Sachunterricht sind umfangreich. An
vielen Stellen miissen didaktische Herangehensweisen auch erst entwickelt und
im Transformationsprozess der Digitalisierung immer wieder angepasst werden.

4 Perspektivenvernetzende Medienbildung
als Ziel der Lehrkriftebildung

Die bereits angesprochene Verinderung der Lebenswelt bedeutet fiir modernen
Sachunterrichts, dass sich Themen und Inhalte anpassen bzw. verindern miissen.
Die Kultusministerkonferenz hat auf diese Notwendigkeit der Adaption und der
Verinderungen bereits mehrfach reagiert (20125 2016; 2021) und verschiedene
Kompetenzen auf Schiilerseite eingefordert - auch in Hinblick auf die Defizite,
wie sie die ICILS-Studie (2018) aufzeigt. Insbesondere die pandemische Situation
hat den dringenden Entwicklungsbedarf deutscher Schulen wie in einem Brenn-
glas aufgezeigt (Eickelmann, Drossel & Heldt 2020): Nur 21,8 % der Grund-
schullehrkrifte gab an, dass ihre Schule vor der Pandemiezeit im Bereich Digita-
lisierung hinsichtlich Ausstattung und Ausbildung gut fortgeschritten war (ebd.).
Zusitzlich zeigte sich, dass das Vertrauen in die eigene digitale Lehre gering ist.
Nur 6,2% halten ihr digitales Angebot fiir genauso effektiv wie ihr analoges, nur
0,8 % fiir effektiver (ebd.). Dabei ist der Fortbildungswille in Deutschland nicht
besonders hoch ausgeprigt, was die TIMSS-Studie 2019 z. B. am Fach Mathema-
tik aufzeigt: Nur 8 % der Lehrkrifte der 4. Jahrgangsstufe in Deutschland gaben
an, innerhalb der letzten zwei Jahre vor der TIMSS 2019-Erhebung an einer Fort-
bildung zur Integration von Technologien in den Unterricht teilgenommen zu
haben; 57 % gaben an, dass sie zukiinftig gerne eine Fortbildung besuchen wollen.
International lag der Mittelwert bei der Teilnahme an Fortbildungen hingegen bei
35% und beim Fortbildungsbedarf bei 72% (Mullis et al. 2020; Schwippert et
al. 2020). Gleichzeitig zeigt sich, dass Studierende des Lehramts an Grundschulen
zu Beginn des Studiums zwar den Technologien gegeniiber aufgeschlossen sind,
die eigenen Kompetenzen dagegen jedoch als eher gering einschitzen (Haider &
Knoth 2022, eingereicht).
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Folgende Fragen sind in diesem Zusammenhang zu kliren: Wie ist der Einsatz
von digitalen Medien im Sachunterricht sinnvoll zu gestalten? Wie kann man
(angehenden) Lehrkriften Strategien zum erfolgreichen Lernen mit digitalen
Medien an die Hand geben? In der Professionalisierung der Lehrkrifte muss
Digitalisierung in Aus- und Fortbildung einbezogen werden. Die entsprechen-
den Modelle zur Lehrerprofessionalisierung miissten entsprechend der ,digitalen
Komponente” neu justiert bzw. reinterpretiert werden. So thematisiert z. B. das
Modell der Lehrerprofessionalitit von Baumert und Kunter (2006; 2011) Wis-
sen, Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fihigkei-
ten als Bestandteile professionellen Lehrerhandelns bislang ohne den spezifisch
digitalen Kontext. Hattie (2003; 2009) machte im Rahmen seiner Metastudie
deutlich, dass auf die Lehrkraft und ihr Unterricht 30 % eines gelingenden Lern-
prozesses zuriickzuftihren ist, wobei die ermittelten ,digitalen Komponenten®
eine eher untergeordnete Rolle spielen. Dabei gehen in die Modelle bzw. (Meta)
Studien Entwicklungen der letzten Jahre (vgl. u.a. GDSU 2021, GI 2019, GSV
2016) bislang nicht ein.

Fiir das Unterrichten in der digitalen Welt benétigen Lehrkrifte Kompeten-
zen, die weit iiber bisherige ,Medien-Bedienungs-Kompetenzen® hinausgehen
und nicht nur Wissen fiir das Lernen mit und iiber Medien etablieren, sondern
medienpidagogisch, mediendidaktisch als auch medienerzieherisch und fach-
didaktische Modellierungen (GFD 2018) verschrinken. Neuere Modelle (z. B.
der Regensburger Medienkompetenzwiirfel von Schworm & Haider 2021), das
Modell ,Mediales Lernen im Sachunterricht” (Peschel 2016), das ,,Goldauer
Wiirfelmodell” (Schrackmann et al. 2008; Mitzlaff 2016), das Modell der Kern-
kompetenzen (Forschungsgruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern 2017),
TPACK (Koehler et al. 2013; Valtonen et al. 2015), DPACK (Huwer et al. 2019),
das Modell der Europiischen Kommission (DigiComp Edu 2017, adaptiert von
Eichhorn, Miiller & Tillmann 2017) versuchen, spezifische Kompetenzen zu
identifizieren, die fiir eine digitale Grundbildung (Irion 2016) bzw. eine digital
literacy (Peschel 2022) notwendig sind bzw. setzen Kompetenzformulierungen
auch normativ.

Fiir den Sachunterricht miissen diese digitalen Kompetenzen weiter konkretisiert
und mit den fachlichen Anforderungen sowie den Kompetenzen einer Sachun-
terrichtslehrkraft justiert werden. Der Vernetzungsgedanke, der dem Perspektiv-
rahmen Sachunterricht innewohnt, muss auch die Kompetenzen von Lehrkriften
adressieren: Fachbezogene Kompetenzen miissen digital gedacht werden - gleich-
zeitig miissen ,digitale Kompetenzen® fachlich gedacht werden (vgl. GFD 2018;
GDSU 2021). Diese Vernetzung unter digitalen Gesichtspunkten — als ein Lernen
iiber Medien bzw. ziber Digitalisierung — ist notwendig, um perspektivenvernet-
zend im Sinne der Didaktik des Sachunterrichts und im Sinne der , digitalen Bil-
dung® professionell Lehr- Lernarrangements gestalten zu konnen.
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5 Unterrichtskonzepte — wissenschaftlich evaluiert
und in der Praxis erprobt

Digitale Technologien, Online-Materialien und Lernplattformen allein machen
noch keinen guten Unterricht (Schmeinck 2020). So hat der ,Notfallunterricht®
in Zeiten der Pandemie zwar gezeigt, dass beziiglich des ,,Digitalen in der Schule®
deutlich mehr méglich ist als zuvor gedacht. Bei detaillierter und kritischer Be-
trachtung zeigt sich allerdings auch, dass die aktuelle Unterrichtspraxis — trotz der
neuen Moglichkeiten — in den meisten Fillen den Anforderungen eines zeitgemi-
Ben Unterrichts nicht gerecht wird (Débeli Honegger 2020). Das Thema ,,Digi-
talisierung und Schule® hat zwar in den vergangenen Monaten und Jahren einen
deutlichen Schub erfahren, im Sinne der pidagogischen oder auch didaktischen
Inwertsetzung sind jedoch noch viele Fragen ungeklirt (Schmeinck et al. 2022).
Um den Zielen einer pidagogischen und didaktischen Inwertsetzung gerecht wer-
den zu kénnen, kommt es ganz wesentlich auf die pidagogische und didaktische
Implementierung durch die Lehrkrifte an (Schmeinck 2020). Fiir eine lernforder-
liche und/oder kompetenzférdernde Nutzbarmachung der aktuell zur Verfiigung
stechenden Technologien miissen diese von den Lehrkriften jeweils zielgerichtet,
altersangemessen und unter Beriicksichtigung pidagogischer und didaktischer
Fragestellungen eingesetzt werden. Daher miissen Lehrkrifte in der Lage sein,
zu entscheiden, wann und wo der Einsatz digitaler Medien unterrichtliche Lehr-
Lern-Prozesse sinnvoll unterstiitzen kann. Fiir eine derartige Weiterentwicklung
von Unterricht brauchen Lehrende allerdings auch klar definierte, wissenschaft-
lich evaluierte und in der Unterrichtspraxis erprobte Unterrichtskonzepte sowie
klar definierte Qualititskriterien- bzw. -standards fiir guten (Sach)Unterricht (vgl.
Kasper et al. 2020).

Es reicht allerdings nicht aus, die Potentiale (digitaler) Medien allein fiir unter-
richtliches Lernen nutzbar zu machen. Lehrkrifte sind gleichzeitig gefordert, die
Medienkompetenzen der Kinder im (Sach)Unterricht im Sinne einer kritischen
und reflektiert-selbstbestimmten Mediennutzung zu fordern. Dabei besteht die
schwierige Aufgabe, auf der einen Seite die Kinder vor (digitalen) Gefahren und
Risiken (z. B. Cybermobbing, Fake News, Nudging) zu schiitzen, sie gleichzeitig
aber auch als selbstbestimmte Individuen mit eigenen Interessen wahr und sie in
ihrem Bediirfnis nach Partizipation an und in der digitalen Welt ernst zu nehmen.
Um diesen Zielen gerecht zu werden brauchen Lehrende einerseits selbst um-
fassende digitalisierungsbezogene Kompetenzen, andererseits aber auch wissen-
schaftlich evaluierte und in der Unterrichtspraxis erprobte Unterrichtskonzepte,
die es ihnen erméglichen, die Medienkompetenz der Lernenden (z. B. kritischer
Umgang mit Daten, reflexiver Einsatz digitaler Technologien und Medien) im
Unterricht angemessen, nachhaltig und im Sinne einer miindigkeitsorientierten
Digitalititsbildung (Gryl 2022) zu f6rdern.
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6 Zukiinftige Herausforderungen in Bezug auf Digitalitit
und Forschung im Rahmen von KI

Um wissenschaftlich begriindete Unterrichtskonzepte zu erstellen, bedarf es pas-
sender Forschung, die sich zum einen mit bestehenden Unterrichtskonzepten,
aber auch mit neuen und aktuell werdenden Themen — wie z. B. algorithmischer
Bildung — grundlegend und friihzeitig auseinandersetzt. Eines dieser — fiir den
Unterricht — neu aufkommenden Themen ist das Feld der Algorithmen und der
Kiinstlichen Intelligenz.

Im Rahmen der Forschung zum Sachunterricht finden sich bisher nahezu keine
Forschungsbeitrige mit Beziigen zu den (Aus)Wirkungen kiinstlicher Intelligenz
(KI). Exemplarisch kann am Beispiel der Naturwissenschaftsdidaktik aufgezeigt
werden, dass Auswirkungen der Einbindungen von KI bereits in der Schule zu
finden sind und unterrichtliche Szenarien beeinflussen bzw. unterstiitzen kénnen.
Eine KI von Huang et al. (2011) gab Kindern bspw. inhaltliches individuelles
Feedback, welches einen messbaren Lernerfolg ausléste; die Lehrkraft wurde zu-
mindest in dieser Hinsicht durch eine KI ersetzt.

Auch in Bezug auf die Forschung bzw. Hochschuldidaktik existieren bereits dhn-
liche Ansitze: So versuchten Wulff et al. (2020) eine KI zur Erfassung von Re-
flexionskompetenz von (Physik)Lehramtsstudierenden zu programmieren. Diese
war sowohl in der Lage, Texte der Studierenden in vorgegebene Kategorien ein-
zuordnen (Classifier) als auch Reflexionsthemen aus dem Textmaterial heraus zu
erstellen. Der Classifier war hierbei so gut, dass dieser ,nun eingesetzt werden
[kann], um beispielsweise Studierenden eine Riickmeldung zur Strukeuriertheit
und Vollstindigkeit ihrer Reflexion zu geben.” (ebd., 51).

Diese Beispiele deuten bislang lediglich an, welche Moglichkeiten fiir einen zu-
kiinftigen Einsatz im Sachunterricht der Grundschule auf uns zukommen kénn-
ten. Insbesondere betrifft dies die Ausrichtung von BigData, Learning Analytics
und die algorithmische Auswertung der Daten von Grundschiiler*innen, um
Lernprozesse zu unterstiitzen.

Betrachtet man die Geschwindigkeit, in der sich Veréffentlichungen allein in den
letzten Jahren diesem Thema widmen (z. B. Zawacki-Richter et al. 2019), ist es
nur eine Frage der Zeit, bis diese Einfliisse auch in der Grundschule und im Sach-
unterricht Wirksamkeit erfahren. Neben der — vermutlich vorrangig in Deutsch-
land — gefiihrten Datenschutzdebatte sollte sich die Didaktik des Sachunterrichts
daher in Bezug auf die mit einer Kultur der Digitalitit einhergehende Thematik
der Auswirkungen Kiinstlicher Intelligenz und den Einfliissen auf Forschung und
Unterricht verorten. Denn wenn algorithmische Entscheidungssysteme ,gesell-
schaftlich relevante Auswirkungen [...] [haben], verbunden mit einem Schaden-
spotenzial fur Individuen und/oder die Gesellschaft® (VZBV 2019, 9), miissen
bildungspolitische und fachdidaktische Konsequenzen — méglichst priventiv —
erfolgen.
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7 Resiimee mit offenen Fragen als Kommentar

Entlang der vorangegangenen Kapitel mit den jeweiligen Schwerpunkten wird ab-
schliefend versucht, den Stand der Diskussion zu biindeln, zu schirfen und gewis-
sermaflen als Ausblick oder Auftrag offene Fragen zu benennen. Daraus ergeben
sich weiterfiihrende Diskussionen, um die Einbeziehung eines Medialen Lernens
im Sachunterricht sowie offene Forschungsfragen, die es zu bearbeiten gilt.

7.1 Lernen mit (digitalen) Medien und iiber Digitalisierung im
Sachunterricht

In Kapitel 2 werden am Beispiel digitaler Medien bzw. zunechmender Digitalitit
in Schule und Gesellschaft die allgemein grofien Herausforderungen beschrieben,
die sich fiir den Sachunterricht aus seinem Anspruch auf Lebensweltorientierung
ergeben. Geprigt durch Kulturen und deren Wandel durch eine zunehmende Di-
gitalisierung vieler Lebensbereiche, kann die Lebenswelt als zu bewiltigende (pro-
blemorientiert) oder zu gestaltende (konstruktiv) alltigliche Lebenspraxis nicht
mehr in einfachen Routinen beschrieben werden. Vielmehr — und das wird in
Tagen eingangs benannter Krisen iiberdeutlich — prigen komplexe und globale
Zusammenhinge lingst unseren Alltag, in vielen Bereichen unbemerkt und doch
existenziell.

Die selbstbestimmte (Mit)Gestaltung der Lebenswelt erfordert zumindest eine
Ahnung bzw. Anbahnung von Zusammenhingen und Abhingigkeiten. Das Er-
lernen und Einiiben lebenspraktischer Routinen wiirde bezogen auf die (digita-
len) Medien und den Sachunterricht lediglich deren Bedienung und Nutzung zur
Bewiltigung von Lernaufgaben zu bestimmten Themen bedeuten.

Notig ist also ein Lernen #ber Digitalisierung bzw. eine kritisch reflektierende
Auseinandersetzung mit den Phinomenen einer Kultur der Digitalitit. Eine gro-
e Aufgabe fiir den Sachunterricht, versteht doch kaum jemand all die komplexen
Zusammenhinge und sicht sich nicht selten den Eigendynamiken digitaler Tech-
nik und dem Manipulationspotenzial ausgeliefert - insbesondere seit der gréfieren
Bedeutung von Machine Learning , KI und BigData (s. Kap. 6).

Benétigt wird eine konsequente Problemorientierung als wichtiges Prinzip der Di-
daktik des Sachunterrichts, die Kinder mit Thren Lésungen ebenso ernst nimmt,
wie die (Fach)Wissenschaften mit ihren Teilantworten.

Offen bleibt, ob bzw. wie es gelingt, dass Kinder tatsichlich die perspektivischen
Angebote fiir vernetzte Antworten auf ihre (Lebens)Fragen nutzen bzw. wie sie
dabei von Lehrkriften des Sachunterrichts konkret unterstiitzt werden kénnen.
Wie sollen geeignete Aufgaben und Lernumgebungen mit entsprechenden Medi-
en fiir solche anspruchsvollen Bildungsprozesse differenziert gestaltet werden? Zu
fragen bleibt auch, wie weit die Komplexitit, die wir der Lebenswelt der Kinder
zuschreiben, tatsichlich im Erfahrungs- und Fragehorizont der Kinder liegt, bzw.
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wie sich hier die Heterogenitit heutiger Grundschulklassen zeigt und auswirkt.
Schliefilich ist zwar fiir den Sachunterricht die wechselseitige Verbindung eines
Lernens mit und iiber Medien absolut plausibel, doch scheint das Verhiltnis von
Medienbildung und Lernen #ber Digitalitit noch nicht ausreichend bestimmt.
Vielleicht aber stoflen wir hier, wie auch mit dem Versuch, ,digitale Bildung” als
Begriff zu etablieren, einmal mehr an die Grenzen, Bildung durch die Ausdifferen-
zierung in ,Bindestrich-Bildungen® (Kéhnlein 2013) institutionell handhabbarer
zu machen.

7.2 Digitalisierung und ihre fachdidaktische Fundierung

Im Kapitel 3 wurde dargelegt, dass Schule als Teil und Spiegel der Alltagskultur
nicht mehr ohne Digitalitit gedacht und gestaltet werden kann — dies schliefSt an
die ,groflen Fragen“ (Kap. 1) an und spricht besonders dem Sachunterricht die
Aufgabe zu, eben in und fiir diese Kultur der Digitalitit zu bilden. Der Fokus liegt
auf dem Lernen in einer Kultur der Digitalitit und den damit verbunden Impli-
kationen. Sachunterrichtliches Welterschlieflen kann entsprechend als kommu-
nikativer Prozess beschrieben werden. Kommunikations- und Ausdrucksformen
haben sich in einer Kultur der Digitalitit verindert, wodurch auch im Sachun-
terricht anders gestaltet werden muss. So leuchtet ein, dass eine Digitalisierung
des Sachunterrichts nicht einfach in der Ubertragung von analogen Medien in
digitale Formate bedeuten kann, vielmehr miissen die Kriterien fiir Entwicklung
und FEinsatz digitaler Medien — iiber die generell fiir den Sachunterricht giiltigen
hinaus — die Spezifika digitalisierter bzw. digital gestiitzter Wahrnehmung, Ge-
staltung und Kommunikation sowohl in ihren Chancen wie in ihren Grenzen
erfassen. Dabei geht es einerseits um neue Inhalte und Methoden, andererseits
um Redefinitionen von vermeintlich sicheren Begriffen wie z. B. ,Information®
oder ,,Wahrheit“. Es bleibt aber zu fragen, ob nicht bestehende Prinzipien und
sachunterrichtsdidaktische Rekonstruktionsmethoden mit ihren dynamischen
Lebenswelt- (Kind und Gesellschaft) und Wissenschaftsorientierungen bei einer
unkritischen bzw. ,bequemen® Unterrichtsplanung nur konsequenter umgesetzt
werden miissen. Zu schirfen gilt es ggf. auch, den Bildungsauftrag des Sachun-
terrichts: Welche Bildung in und fiir die Kultur der Digitalitit als Affirmation ist
gewiinscht, welche Bildung fiir eine zukiinftige Kultur als Transformation wollen
wir Kindern zu ihrer Unterstiitzung dabei mitgeben? Der pidagogische Charakter
dieser Aufgaben macht die enge Vernetzung des Sachunterrichts mit der Grund-

schulpidagogik deutlich.

7.3 Lehrkompetenzen fiir die Medienbildung im Sachunterricht

Digitale Medien lassen sich im Sachunterricht nie nur als Werkzeuge betrachten,
sondern sind immer auch Lerngegenstand im Sinne der ,,Sache selbst. Zu fragen
wire, ob es einen Konsens zwischen Didaktiker*innen und Praktiker*innen gibt,
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was einen sinnvollen Medieneinsatz im Sachunterricht ausmacht und welche vor
allem auch fachlich oder inhaltsbezogenen Kompetenzen auf Seiten der Lehrkrif-
te dafiir notwendig sind.

7.4 Digitalisierung und ihre fachdidaktische Fundierung

Der Fokus auf die fiir die Gestaltung von Lernumgebungen im Sachunterricht
notwendigen Kompetenzen der Lehrkrifte macht deutlich, dass es einerseits dar-
um geht, wann welcher Einsatz digitaler Medien zur Arbeit an einer Sache sinn-
voll ist und andererseits darum, die Medienkompetenz der Kinder im Sachun-
terricht im Sinne einer kritischen und reflektiert-selbstbestimmten Mediennutzung
fordern zu konnen. Wenn gefordert wird, dass eine verinderte Gesellschaft einer
verinderten Unterrichtskultur bedarf, so gilt dies insbesondere fiir den Sachunter-
richt, dessen Gegenstand eben diese verinderte Lebenswelt ist.

Wie es gelingen kann, tiber Aus- und Fortbildung Gestaltungshoheit fiir eine zu-
kunftsoffene Bildung zuriickzugewinnen, bleibt fragwiirdig, erscheint doch die
Darstellung notwendiger Aus- und Fortbildungen eher auf ein Ausgleichen von
Defiziten in der Anpassung an gegenwirtige oder schon fast vergangene Entwick-
lungen. Hier kénnte bzw. miisste viel grundsitzlicher {iber eine Professionalisie-
rung in diesem Bereich nachgedacht werden, die wirksamer auf Transformation
ausgerichtet ist. Dazu bedarf es einer genaueren Bestimmung der Kriterien fiir
die Abwigungsprozesse zum Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht, wofiir
Qualititskriterien nicht nur fiir die Medien selbst zu definieren sind, sondern in
den Kontext entsprechender Unterrichtskonzepte gestellt werden miissen.

7.5 Sachunterricht und Kiinstliche Intelligenz

Der Blick auf die kiinstliche Intelligenz als Phinomen der Digitalisierung lie-
fert in erster Linie Fragen nach Konsequenzen fiir Sachunterricht und sachun-
terrichtsdidaktischer Forschung. Damit ist eine nicht nur fiir den Sachunterricht
wichtige Diskussion erdffnet. Dringend zu vertiefen ist im Sinne einer Art Ri-
sikofolgenabschitzung, welche Folgen es fiir die Didaktik als wissenschaftliche
Grundlegung der Sachunterrichtspraxis haben kénnte, wenn Forschung als Werk-
zeug, Fundament und Korrektiv zunehmend von einem ,Denken in Algorith-
men® bestimmt wiirde und ob wir das wollten. Unbeantwortet bleibt, welche
(Sachunterrichts)Wirklichkeit durch ein zunehmendes ,,Denken in Algorithmen®
geschaffen wird und wo konkret die geforderten Grenzzichungen liegen. Die not-
wendige Debatte ist aber eine gesellschaftliche und nicht nur didaktische, zumin-
dest fiir den Sachunterricht, der sich mit der Lebenswelt von Kindern befasst.
Wenn unsere Alltagspraxis mehr und mehr durch Algorithmen und Messbarkeit
bestimmt wird und die Algorithmen sich mehr und mehr selbst generieren, so
dndert sich der Unterrichtsgegenstand des Sachunterrichts. Mogliche Folgen gilt
es zu diskutieren, solange entsprechende Abwigungen noch Einfluss auf unsere
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gemeinsame Zukunftsgestaltung haben. Miissen wir nicht angesichts der Heraus-
forderungen fiir die Zukunft, die sich im Spiegel aktueller Entwicklungen in der
Welt wie im Brennglas existenziell zu verschirfen scheinen, Digitalisierung und
ihre Implikationen fiir den Sachunterricht ganz anders diskutieren? Drohende
Aufriistungsspirale und militdrisches Denken und Handeln, Abhingigkeiten und
Verwundbarkeit durch Rohstoffverteilung, Energiebedarf und digitale Systeme,
schwindendes Vertrauen in die Demokratie, mehr als zweifelhaft polarisierende
Streit- bzw. Hasskultur iiber die digitalen Medien, zerstérende 6kologische Folgen
unseres Lebensstils mit immer dramatischeren Folgen fiir Erndhrung, Gesundheit
(Pandemien) und damit den globalen (sozialen) Frieden fordern ein Bildungs-
verstindnis und einen Bildungsauftrag fiir ein Welt erschliefendes Fach wie den
Sachunterricht, welche die Kinder stirken fiir ein Leben in dieser komplexen und

herausfordernden Welt.

8 Fazit

Zusammenfassend zeigt sich die Notwendigkeit, das Lernen in einer und tiber
eine Kultur der Digitalitdt als Aufgabe des Sachunterrichts weiter auszuarbeiten
und in Zielen, Inhalten und (medialen) Zugingen zu konkretisieren. Die grofSte
Herausforderung diirfte dem Vernetzungsgedanken des Sachunterrichts folglich
darin bestehen, bei der notwendigen sachdidaktischen bzw. sachunterrichtsdi-
daktischen Rekonstruktion (Gervé 2022) die Komplexitit, die sachlichen Tiefen
sowie den Lebensweltbezug zu betrachten bzw. zu bearbeiten. Dies ist eine hoch-
anspruchsvolle Aufgabe, wobei Ansitze dazu in diesem Beitrag skizziert wurden.
Sicher aber geht dieser Auftrag des Sachunterrichts tiber eine klassische Medi-
enbildung (vgl. Kerres 2018; vgl. auch Mitzlaff 2010) hinaus. Es bleiben neben
vielen Antworten weiterfithrende Fragen: Miissen nicht Sachunterricht und Di-
gitalisierung weniger fokussiert auf Medien als vielmehr im Sinne der Perspek-
tivenvernetzung im Sinne eines sach-medialen Lernens und damit verstirkt im
Kontext politischer und sozialer Bildung diskutiert werden? Kénnen Medien und
ihre Wirkungen ohne naturwissenschaftlich-sozio-technisch Betrachtungen bear-
beitet werden? Benotigt es dazu nicht passende und konkrete Unterrichtsinhalte,
die ein sachdidaktisches Medienlernen ermdéglichen? Wer wihlt diese auf welcher
Grundlage und welchen Kriterien aus?
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René Schroeder

Potentiale und Barrieren beim Einsatz digitaler
Medien im inklusiven naturwissenschaftlichen
Sachunterricht — Ergebnisse eines systematischen
Reviews

Digital supported learning can be a key strategy to foster inclusive science.
Using digital tools aims at a more adaptive and individualized teaching, redu-
cing specific learning-barriers in primary science classrooms. Results from a sys-
tematic review show which concepts are already available and which evidence
can support the postulated potentials in digital inclusive science.

1 Naturwissenschaftliche Grundbildung
als Teil inklusiven Sachunterrichts

Der fiir die Grundschule zentrale Anspruch grundlegender, allgemeiner Bildung
(Miller 2019) realisiert sich in besonderer Weise im Sachunterricht durch seine
Vermittlungsrolle zwischen Kind, Sache und Welt (Kaiser 2013). Transportiert
man die Idee allgemeiner und damit grundlegender Bildung in das 21. Jahrhun-
dert riicken mit den Themenfeldern Digitalisierung, Inklusion und naturwis-
senschaftliche Grundbildung drei zentrale Herausforderungen in den Fokus, die
jeweils engverkniipft sind mit Fragen gesellschaftlicher Teilhabe an und durch Bil-
dung als schulischer Zukunftsaufgabe (Abels 2020). Diese sind dabei nicht separat
voneinander zu betrachten, sondern interdependent zueinander. Inklusion bedeu-
tet diesbeziiglich Teilhabe in, an und durch Medien, sodass nicht nur Diversitit in
medialen Darstellungen sowie eine barrierefrei Mediennutzung Zielperspektiven
sind, sondern das Lernen mit und iiber digitale Medien Zuginge zu Bildung er-
6ffnen kann (Zorn et al. 2019). Ein #hnlich reziprokes Verhiltnis realisiert sich in
einem naturwissenschaftlichen Unterricht, der alle Lernenden in ihren vielfiltigen
Voraussetzungen adressiert und damit ,,die Partizipation an individualisierten und
gemeinschaftlichen fachspezifischen Lehr-Lern-Prozessen zur Entwicklung einer
naturwissenschaftlichen Grundbildung erméglicht® (Menthe et al. 2017, 801).
Durch einen inklusiven Unterricht erhalten einerseits alle Schiilerinnen und Schii-
ler Zugang zu hochwertiger naturwissenschaftlicher Bildung, andererseits fordert
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diese wiederum gesellschaftliche Teilhabe in einer stark durch naturwissenschaftli-
che Erkenntnisse geprigten Gesellschaft. Dazu muss der Unterricht alle vier Ziele-
benen naturwissenschaftlicher Bildung (Stinken-Résner et al. 2020) in den Blick
nehmen. Der Unterricht férdert die Auseinandersetzung mit naturwissenschaft-
lichen Kontexten (A), was gemif§ dem GDSU-Perspektivrahmen (GDSU 2013)
der Ableitung von Konsequenzen aus naturwissenschaftlichen Erkenntnissen fiir
das Alltagshandeln (DAH NAWI 4) entspricht. Es werden naturwissenschaftliche
Inhalte (B) gelernt, z. B. zu Eigenschaften von Stoffen bzw. Kérpern (TB NAWI
1) oder den Entwicklungs- und Lebensbedingungen von Lebewesen (TB NAWI
5) (ebd.). Ebenso gehért dazu das Betreiben naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung (C), z.B. die sachorientierte Untersuchung von Naturphinomenen
(DAH NAWI 1) oder die Aneignung und Anwendung naturwissenschaftlicher
Methoden (DAH NAWI 2). SchliefSlich beinhaltet dies ein Lernen iiber die Na-
turwissenschaften (D), wozu Bewertung und Reflexion naturwissenschaftlicher
Erkenntnisprozesse (DAH NAWI 5) gehoren. Die damit verbundene forschende
Haltung kann als bedeutsames Merkmal inklusiven Sachunterrichts gelten (Pech
et al. 2018), erfordert fiir die Umsetzung aber eine adaptive Unterrichtsgestaltung
und konstruktive Lernunterstiiczung (Schomaker 2019).

2 Adaptive Unterrichtsgestaltung und konstruktive
Lernunterstiitzung — digital und inklusiv?

Adaptivitit, als Bemithen um ein optimales Passungsverhiltnis zwischen den indi-
viduellen Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler und den Anforderungen
und Maglichkeiten des jeweiligen Lernangebotes, kann als leitendes Prinzip im
Umgang mit Heterogenitit (Hertel 2014) bzw. als bedeutsames Merkmal inklu-
siven Sachunterrichts (Schomaker 2019) gelten. Insbesondere gezielte Scaffolds
zur Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit gering ausgeprigtem Vor-
wissen bzw. weniger Vorerfahrungen erscheinen hierbei lernwirksam zu sein (Adl-
Amini & Hardy 2017; Lange-Schubert & Tretter 2017). Mit dem Einsatz digita-
ler Medien im naturwissenschaftlichen (Sach-)Unterricht wird diesbeziiglich die
Hoffnung stirkerer Individualisierung des Lernens verbunden (Stinken-Résner
& Abels 2021). Als Form adaptiver Lernunterstiitzung wird mit dem Einsatz di-
gitaler Medien die Erwartung verkniipft, naturwissenschaftstypische Barrieren,
wie ein zu hohes Abstraktionsniveau, Anforderung im Umgang mit Schrift-/
Fachsprache, Verkniipfung von Alltags- und Modellvorstellungen etc., reduzieren
zu konnen (ebd.). Multimedialitit, Multicodierung und verstirkte Interakeivitit
als Merkmale digitaler Medien sollen helfen allen Schiilerinnen und Schiilern ei-
nen Zugang zu naturwissenschaftlichen Inhalten und Methoden zu erméglichen
(Kiipper & Weck 2021). Sind digitale Medien entsprechend gestaltet und dem-
nach adaptiv, kann eine passgenaue Steuerung der inhaltsbezogenen kognitiven
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Belastung bezogen auf den jeweiligen Lerngegenstand gelingen. Sachfremde kog-
nitive Belastungen, z. B. durch hohe Schriftsprachanteile oder wenig strukturier-
te Lernmaterialien, sollen reduziert und gleichzeitig die lernrelevante kognitive
Verarbeitung gefordert werden (Bohme et al. 2020). Ob digitale Medien diese Er-
wartungen einlésen konnen, hingt stark vom jeweils aufgabenbezogenen Einsatz
ab. Angelehnt an das SAMR-Modell von Puenedura (2012) weisen Bohme et al.
(2020) darauthin, dass digitale Medien tradierte Aufgabenformate nicht einfach
nur ersetzen (Substitution) diirfen, sondern mindestens die Lernméglichkeiten
erweitern (Augmentation) sollten. Optimalerweise ergeben sich aber um- oder
neugestaltete Aufgabenformate (Modifikation, Redefinition), welche die bisheri-
gen didaktischen Moglichkeiten gemif§ des erweiterten Heterogenititsspektrums
in inklusiven Lerngruppen vergroflern und innovierend wirken.

3 Forschungsmethodisches Vorgehen

Wie zuvor skizziert werden mit dem Einsatz digitaler Medien spezifische Hoft-
nungen an eine Uberwindung naturwissenschaftsspezifischer Barrieren fiir ein
gemeinsames Lernen aller Schiilerinnen und Schiiler (Stinkens-Résner & Abels
2021) verbunden. Zu kliren ist, ob diesbeziiglich, auch im internationalen Kon-
text, bereits Konzepte und Tools zur Verfiigung stehen und ob Forschungsbefunde
die postulierten Potentiale bestitigen oder sich ggf. Probleme fiir den unterricht-
lichen Einsatz erkennen lassen. Es ergeben sich somit drei Teilfragestellungen, die
mit Hilfe des Reviews beantwortet werden sollen:

Welche Konzepte und Tools fiir eine digitale Lernunterstiitzung im inklusiven,
naturwissenschaftlichen (Sach-)Unterricht liegen bereits vor? (Q1)

Welche Potentiale wie Barrieren fiir inklusiven naturwissenschaftlichen (Sach-)
Unterricht werden adressiert? (Q2)

Welche Erkenntnisse gibt es zu méglichen Wirkeffekten auf das fachliche und/
oder {iberfachliche Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen
Voraussetzungen im Grundschulalter? (Q3)

Fiir das systematische Review (Gough et al. 2017) wurden die beiden fachein-
schligigen Datenbanken FIS Bildung sowie ERIC mehrmals, zuletzt im Februar
2022, mit folgendem Algorithmus durchsucht: Es wurden jeweils drei Begriffs-
gruppen fiir die Suche gebildet und mit dem Operator ,UND® verkniipf. Die
erste Gruppe bestand lediglich aus dem Begriff digi*, die zweite Gruppe schloss
die Begriffe inkl*, inclus*, Sonderpidaogogik*, special educational needs ein, zur
dritten Gruppe gehérten die Begriffe natur®, bio*, phy*, chem*, Sachunterricht*,
STEM. Beriicksichtig wurden nur Publikationen in deutscher oder englischer
Sprache im Zeitraum von Januar 2001 bis Februar 2022. Abziiglich von Du-
plikaten ergab die Suche 357 Treffer. Diese wurden gemifS der zuvor definierten
Ausschlusskriterien, z. B. kein Bezug zu naturwissenschaftlichem Unterricht oder
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fehlende Inklusionsrelevanz, anhand ihrer Abstracts gefiltert. Erginzend fand ein
hindischer Einschluss von 12 Publikationen statt. Es handelt sich primir um
Artikel in Herausgeberwerken der letzten drei Jahre, die inhaldich einschligig
jedoch nicht separat in den Datenbanken gelistet sind. Insgesamt konnten N =
38 Publikationen' fiir die vertiefende Analyse genutzt werden. Diese verteilen sich
tiber die verschiedenen Schulstufen hinweg. Der Fokus liegt an dieser Stelle auf
den insgesamt 11 Publikationen, die spezifisch den Primarbereich adressieren.
Damit entfillt ca. 1/3 der gesichteten Publikationen auf diese Schulstufe. Acht
Beitrige sind konzeptionell angelegt, der Rest verteilt sich auf quantitative (N =
10), qualitative (N = 13) oder als mixed-methods angelegte (N = 7) Forschungs-
beitrige. Fiir den Primarbereich lassen sich 9 empirisch Beitrige identifizieren.

4 Potentiale digitaler Tools —

Ergebnisse des systematischen Reviews

Da der Inklusionsbegriff sehr vielschichtig und auch unscharf sein kann (Haug
2017), ist zunichst zu kliren, welche Zielgruppen, in den verschiedenen Beitri-
gen und Studien adressiert werden. Fiir den Primarbereich fokussieren drei Pu-
blikationen (N = 3) spezifische Problemlagen bzw. Férderbedarfe, in Form von
ADHS (N = 1) oder Kindern mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung
(N = 2). Vier Beitrige (N = 4) richten sich an eine nicht weiter spezifizierte hete-
rogene oder inklusive Zielgruppe. Jeweils zwei Publikationen adressieren gezielt
sprachliche Heterogenitit (N = 2) oder soziale Benachteiligung (N =2).

Betrachtet man die einzelnen Beitrige (Q1) nach ihrer vorrangig adressierten Zie-
lebene naturwissenschaftlichen Lernens, beschiftigt sich die Mehrheit der Publi-
kationen (N = 5) mit Tools, wie sachunterrichtliche Inhalte (A) mit Hilfe digitaler
Medien anders dargestellt bzw. erschlossen werden konnen. Dies geschicht etwa
durch den Einsatz von Audiodigitalstiften (Haas & Pusch 2020) zur inhaldichen
Neugestaltung von Arbeitsblittern oder um einen inhaltichen Austausch iiber
multimedial gestiitzte Lerngeschichten (Rivera et al. 2017) zu fordern. Auf Ebene
naturwissenschaftlicher Erkenntnismethoden (C) stehen im Beitrag von Kiippers
und Weck (2021) das Experimentieren mit Versuchsanleitungen im EBook-For-
mat im Fokus. Kim (2016) beschreibt eine Studie zur Férderung des Modellierens
zum Tag-Nacht-Phinomen unter Nutzung verschiedener Reprisentationsebenen.
Nur in jeweils einer Untersuchung werden digitale Medien eingesetzt, um entwe-
der Naturwissenschaften im Kontextbezug zu betrachten (Eysink et al. 2020) oder
ein Lernen iiber das Wesen der Naturwissenschaften (Martinez-Alvarez 2017) an-
zuregen. Der Einsatz digitaler Medien erfolgt, dhnlich wie bei den Publikationen

1 Eine tabellarische Ubersicht zur Gesamtheit der einbezogenen Beitrige kann beim Autor ange-
fragt werden. Aufgrund der begrenzten Seitenzahl kann diese hier nicht abgedrucke werden.
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zum Sekundarbereich, mit deutlichem Schwerpunket auf der variierenden Vermitt-
lung von Inhalten, wohingegen weitergehende Zielaspekte oder auch alternative
Zuginge zu naturwissenschaftlichen Methoden, die im Sekundarbereich noch
eine groflere Rolle (N = 7) spielen, eher vernachlissigt werden. Die aufgabenbe-
zogene Funktion liegt dabei vorrangig auf Ersetzen (N = 1) oder Erweitern (N =
4) bisheriger Lernangebote. So werden zuvor analoge Aufgabenstellungen durch
ein digitales Format ersetzt (Shaw & Lewis 2005) ohne dieses inhaltlich zu ver-
indern. Eine Erweiterung findet etwa durch zusitzliche sprachliche Scaffolds bei
einer Instruktion per iPad (Lee & Tu 2016) statt oder E-Books reichern die Expe-
rimentieranweisungen durch interaktive bzw. multimodale Elemente an (Kiipper
& Weck 2021). Einzelne Beitrige zeigen aber auch Maglichkeiten auf, wie sich
stirker modifizierte (N = 1) oder véllig neugestaltete (N = 2) Aufgabenformate
schaffen lassen. Ein Beispiel ist die digitale Lernumgebung BE COOL!, bei der
die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Raum forschend aktiv werden und da-
bei neue Kooperations- und Kommunikationsformate erproben konnen (Eysink
et al. 2020). Ein weiteres Beispiel ist der Einsatz von Digitalkameras durch die
Kinder, um Aspekte von ,Naturwissenschaften® in ihrer Lebenswelt zu erfassen
und kommentiert, digital zu teilen (Martinez-Alvarez 2017).

Aus der Auswertung der Publikationen ergeben sich, in Ubereinstimmung mit
ersten konzeptionellen Beitrigen (z. B. Stinkes-Rosner & Abels 2021), besondere
Potentiale des Einsatzes digitaler Medien (Q2). Eine spezifische Stirke liegt in
der Nutzung multimodaler Zugangsweisen (z. B. Kim 2016), um adaptiv ver-
schiedene Veranschaulichungs- und Darstellungsformen auf Modellebene zu
realisieren. Ebenfalls als Aspekte eines stirker adaptiven Unterrichts kann die
Maglichkeit eines unmittelbaren (Peer-)Feedbacks durch das Tool (Eysink et al.
2020; Rivera et al. 2017) gesehen werden. Spezifisch abgestimmte, digitale Auf-
gabeformate fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzungsbedarfen kénnen
das On-Task-Verhalten sowie das fachliche Lernen verbessern (z. B. Shaw & Le-
wis 2005). Auch kann die Motivation fiir naturwissenschaftliches Lernen durch
eine digitale Lernumgebung gesteigert werden (Rivera et al. 2017). Spezifische
Barrieren werden hingegen kaum expliziert. Neben der Frage nach den jeweils
vorausgesetzten digitalen Kompetenzen im Umgang mit jeweiligen Tools, diirften
cher die bestehende Zuriickhaltung beim Einsatz digitaler Medien auf Seiten der
Lehrkrifte sowie die eingeschrinkte Verfiigbarkeit geeigneter Medien (Schroeder
2020) ein Hindernis darstellen. Auch hinsichtlich der Wirksamkeit (Q3) fehlt es
bisher an gesicherten Erkenntnissen. Hier lassen sich bei aller Vorsicht aufgrund
teils methodischer Einschrinkungen, wie fehlender Kontrollgruppe oder nur sehr
geringer Stichprobengrofle, tibergreifend leicht positive Effekte konstatieren. So
konnten Hawkins et al. (2019) in ihrer Studie eine signifikante Steigerung der
leistungsbezogenen Motivation durch Einsatz digitaler Lernspiele in der Grup-
pe 9-10 Jahriger ermitteln. Positive Effekte fiir das Verstindnis von Fachsprache
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in einer sprachlich heterogenen Lerngruppe ergaben sich bei digital vermittelten
Instruktionen iiber iPad (Lee & Tu 2016). Einen signifikant hoheren fachlichen
Lernzuwachs sowie mehr on-task-Verhalten konnten Shaw und Lewis (2005) in
ihrer Studie mit digitalen Aufgabenstellungen bei Schiilerinnen und Schiilern mit
ADHS nachweisen. Ebenfalls einen signifikanten Zuwachs an Fachwissen aber
auch digitaler Kompetenz erreichten Rivera et al. (2017) durch den Einsatz von
ymulti media shared storys®.

5 Digital = inklusiv? Implikationen und Perspektiven

Aus Basis eines systematischen Literaturreviews konnte ein Uberblick iiber den
bisherigen Forschungsstand zu digitalen Medien im Rahmen inklusiven natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts gewonnen werden. Als Limitation ist dabei
die Beschrinkung auf die gewihlten Suchbegriffe zu beachten. Im Ergebnis wird
erkennbar, dass trotz verstirkter Forschungsaktivititen in den letzten fiinf Jahren,
es einen Mangel an verfiigbaren und in ihrer Wirksamkeit tiberpriifter Konzepte
und Tools fiir den Einsatz in der Primarstufe gibt. Bisher vorhandene Tools ad-
ressieren vorrangig den inhaltlichen Vermittlungsaspekt. Dies kann aber als Bei-
trag zur Partizipation an naturwissenschaftlicher Grundbildung nicht ausreichen,
wenn ein Lernen in Kontexten sowie zum Wesen der Naturwissenschaften eher
unberiicksichtigt bleiben. Eine aufgabenbezogene Lernunterstiitzung auf Ebene
der Erweiterung (Augmentation) analoger Formate, die Chancen fiir eine hohere
unterrichtliche Adaptivitit bietet, steht im Vordergrund. Einzelne Beitrige zei-
gen aber auch, dass sich ganz neue Aufgabenformate und damit Teilhabemoglich-
keiten schaffen lassen. Dieses Potential miisste zukiinftig mehr genutzt werden.
Konkrete Barrieren fiir den Einsatz digitaler Medien, z. B. vorausgesetzte digitale
Medienkompetenz oder die mit komplexen Formaten einhergehende sachfremde
kognitive Belastung (Bohme et al. 2020), werden bisher kaum thematisiert. Zu-
kiinftige Forschung miisste dies in den Blick nehmen, um die Nutzbarkeit besser
abschitzen zu kénnen.
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Sprachgesteuertes digitales Lernen im
Sachunterricht im Rahmen von game-based
learning — Eine UserXperience Studie

Gamification and game-based learning are considered to be elements of teaching
that promote learning (Florio-Hansen 2020). Positive effects of quiz methods
on exam results can be demonstrated (Roedinger III et al. 2011). Particular be-
nefits are described from digital learning materials that are also used outside the
school context (Geimza et al. 2012). Access should be designed with as few bar-
riers as possible. This study addresses the question: How can a language-based
learning app support learning in science classes of inclusive learning groups?
For this purpose, special test formats were created in the thematic context of
science lessons, fed into the app and tested. The testing was carried out with 48
children of primary school age, some of them with special educational needs
and three of their teachers. Methodologically, the study was designed using the
UX design (Moser 2012). Qualitative findings (school children; teachers) prove
the opportunities of learning through gaming, the language control enables
barrier-free access.

1 Gamification und game-based learning als lernforderliche
Elemente des Unterrichts mit digitalen Lernmaterialien —
empirische Befunde

Die Forschungen zum digitalen, game-based learning zeigen sich als ein hetero-
genes Feld hinsichtlich verschiedener Einflussfaktoren, deren Ergebnisse wie folgt
zusammengefasst werden konnen: Spielerisches (digitales) Lernen hat hiufig ei-
nen positiven Effekt auf den Lernerfolg von Schiiler*innen. Dieser Lernerfolg ist
allerdings mafigeblich vom Gamedesign, der Lernumgebung, den individuellen
Lernvoraussetzungen sowie dem Unterrichtsfach abhingig (z. B. Hussein et al.
2022). Positive Effekte von ,,Quiz-Methoden® auf die Priifungsergebnisse kdnnen
nachgewiesen werden (z. B. Roedinger III et al. 2011). Ein solcher Wettbewerb-
scharakter beeinflusst den Lernerfolg positiv (vgl. Acquah & Katz 2020; Chen et
al. 2020). Dieser positive Einfluss kann insbesondere fiir das Fach Mathematik
sowie in den Natur- und Sprachwissenschaften nachgewiesen werden (vgl. Chen
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et al. 2020, 1865). Andererseits finden sich in der Literatur auch Hinweise dafiir,
dass ein entsprechender Wettbewerbscharakter zur Demotivierung fithre (vgl. Ac-
quah & Katz 2020, 22). Game-based learning ist aktuell auch fiir das schulische
Lernen im Rahmen des Einsatzes von digitalen Lernmaterialien zunechmend von
Bedeutung. Besonderer Nutzen wird digitalen Lernmaterialien, die auch aufler-
halb des Schulkontextes eingesetzt werden, zugeschrieben (Geimza et al. 2012).
Die Zuginge sollten moglichst barrierearm gestaltet sein. Hillmayr et al. (2020)
nehmen folgende Klassifikationen von digitalen Tools im Unterricht vor: Dirill-
and Practice-Programme, Digitaler Tutor, Intelligenter digitaler Tutor, Hyperme-
dia, Dynamische mathematische Visualisierungen, Virtual Reality. Im Hinblick
auf deren Lernforderlichkeit untersuchen sie als Zielgruppe Schiiler*innen der
Sekundarstufe I in den Fichern Mathematik und Naturwissenschaften. Es zeigt
sich (stark zusammenfassend), dass die Art des Tools dabei kein signifikanter Mo-
derator ist.

2 Nutzung einer sprachbasierten Lern-App im Bereich
Sachunterricht — ,,Levooba Kids!“:
Wie funktioniert die App? Welche ,, Wirkungshoffnungen®
werden firmenseitig artikuliert?

Die dargelegten empirischen Befunde hinsichtlich der Nutzung eines digitalen
Tools im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht, das Elemente des
Spielerischen wie des Wettkampfs zeigt, legen den Einsatz eines solchen Tools
auch im Sachunterricht nahe. Ein Tool, das diese Charakteristika zeigt, ist die App
»Levooba Kids®, die rein sprachbasiert arbeitet und nach Hillmayr et al. (2020)
als ,,Drill-and-Practice-Programm® klassifiziert werden kann. Die Funktionsweise
wird firmenseits so beschrieben: Levooba Kids ist ein sprachgesteuertes Alexa-
Quiz fiir Grundschulkinder, um gemeinsam mit Freund*innen Schulstoff zu
wiederholen und dabei ,Peasy, das Superhirn®, herauszufordern. Die Anwendung
funktioniert aber auch im Alleinspielermodus. Lehrkrifte kénnen bei Levooba
Kids Aufgaben passend zum Lernstoff erstellen und sie individuell an den Lern-
stand einzelner anpassen. Wenn kein von der Lehrkraft gestaltetes Quiz zuginglich
ist, dann konnen die Schiiler*innen auf frei zugingliche Quizze zugreifen. Dieser
Zugriff kann in Deutschland auf8erhalb des Schulunterrichts erfolgen (s.u., daten-
schutzrechtliche Bestimmungen), aber die unterrichtliche Kontextualisierung ist
so zumindest moglich. Diese durchaus komplexe Vernetzung von Unterricht und
auflerunterrichtlicher Nutzung ist nicht Gegenstand dieser Untersuchung, aber
auch ein Nebenergebnis, dem weitere User-Studien folgen werden.

1 Ein besonderer Dank geht an Sandra Noa, Co-Founderin von LEVOOBA, die allen Beteiligten des
Projekts eine neue und verinderte Sicht auf digitales Lernen erméglicht hat.
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Die App ist verfiigbar in USA, UK und in Deutschland. Sie ist mit Hilfe der
Alexa-App plattformiibergreifend auf jedem Smartphone nutzbar.

Firmenseits werden folgende ,,Wirkungshoffnungen® genannt: 1. Levooba Kids
nutzt die Vorteile der Sprachtechnologie gegeniiber herkommlichen analogen
und digitalen Lernmaterialien (z. B. Bildschirmfreiheit, die den Bewegungsdrang
nicht einschrinke, hohes emotionales Eingebundensein, Gamification als Lern-
format im Sinne eines Quizzes) 2. Lehrkrifte konnen bei Levooba Kids Aufgaben
passend zum Lernstoff erstellen und sie individuell an den Lernstand einzelner
anpassen. 3. Levooba Kids bringt innovative digitale Lernmethoden an Schulen
und stirkt den Klassenverband (z. B. durch die lokal freie Zuginglichkeit kann
auch auflerhalb der Schule gespielt werden und so das Gemeinschaftsgefiihl in-
nerhalb der Klasse gestirke werden). 4. Datenschutz ist bei Levooba Kids ein
mitgedachtes Thema, u.a. weil es Amazon Alexa gegeniiber viele Vorbehalte gibt
(z.B. ist der Einsatz im Unterricht direkt datenschutzrechtdich nicht maéglich,
aber im Nachmittagsbereich durch die Zustimmung der Eltern; Zugangsdaten
der Nutzer*innen werden sicher verschliisselt und auf in Deutschland gehosteter
Datenbank gespeichert etc.). 5. Gekoppelt mit den Aufgaben sind Aufforderun-
gen zur Bewegung, so dass die Nutzung der App ohne Bildschirm die motorische
Entwicklung allgemein férdert. (Angaben zu Levooba Kids abrufbar unter htt-
ps:/lwww.levooba.com/home-de-2/)

Levooba Kids definiert auch die folgenden Zielgruppen in besonderer Weise fiir
ihre App: Schiilerinnen und Schiiler mit Sehbeeintrichtigungen, mit bestimmten
geistigen Behinderungen und/oder mit Lese- und Rechtschreibschwichen. Die-
se Zielgruppen konnen nach Einschitzung der Hersteller herkdmmliche, bild-
schirmbasierte Apps nicht oder nur eingeschrinkt nutzen.

3 Forschungsfrage

Aus der empirischen Forschungslage und der Funktionsweise der App wird die
folgende Forschungsfrage abgeleitet: Wie kann eine sprachbasierte Lern-App
(hier: Levooba Kids) das Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht in-
klusiver Lerngruppen unterstiitzen?

4 Vorstellung des Forschungsprojekts im Kontext
UserXperience-Design — methodisches Vorgehen

Masterstudierende des Lehramts im Bereich der Bildungswissenschaften erstellten
unter Beriicksichtigung des aktuellen sachunterrichtsdidaktisch-wissenschaftli-
chen Diskurses und informatisch-technischer Anforderungen zur Programmie-
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rung Aufgabensets, die als ,,Quiz-Aufgaben® im Sinne von ,Drill-and-practice-
Programmen® (s.0.) klassifiziert sind. Die ausgewihlten Themenbereiche des
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts mussten curricular deutschlandweit ver-
ortbar sein.

Diese Themenbereiche mussten auflerdem durch Fragen reprisentiert sein, die
spezifischen Anforderungen geniigen (kurze Fragen; vielfiltige Aufgabentypen:
offen, a/b/c, ja/nein; Reihenfolge; Eindeutigkeit; Ein-bis-Zwei-Antworten). Fol-
gende Bereiche mussten fiir jede Frage entworfen werden: Frage — sog. ,help-
Description® (Riickmeldung nach falscher Antwort/Feedback mit der korrekten
Antwort nach méglicher falscher Angabe durch User) — die korrekte Antwort und
Synonyme im Sinne alternativer Losungen.

Diese speziellen Priifungsformate wurden nach den vorgestellten Prinzipien im
thematischen Kontext des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts erstellt, in die
App eingespeist und von den Studierenden mit Kindern getestet.

Methodisch wurde die Studie im UX Design (z. B. Moser 2012) angelegt. UX
Design will die Erfahrung bzw. das Erlebnis des Users bei der Verwendung des
jeweiligen ,Dienstes (hier: der App) herausfiltern, und zwar im Hinblick auf
funktionale, isthetische und emotionale Aspekte bei der Nutzung. Auch die
intuitive Nutzbarkeit eines Programms, einer App u.i. kann so erfasst werden.
Bei dem Design der Benutzeroberfliche ist die Userorientierung als wichtigstes
Qualititskriterium zu beachten (Fliickiger & Richter2016, 10). Das vorgestellte
Forschungsprojekt befindet sich bei der iterativen Umsetzung nach Moser (2012)
vor dem Release auf der letzten Stufe des Usability-Testings. Dem vorausgegangen
sind Schritte der Konzeptionierung, der Planung, die Erstellung von Prototypen
und die Implementierung, die firmenseitig geleistet wurden.

Die Erprobung erfolgte mit 48 Kindern im Grundschulalter, teilweise mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf (Geistige Entwicklung) und drei ihrer Lehrkrifte.

5 Befunde

Die Testung der App erfolgte in acht Kleingruppen von durchschnittlich sechs
Kindern. Die Studierenden dokumentierten die Beobachtungen in der Interak-
tion mit der App in freier Form, fithrten anlassbezogen Gespriche im Hinblick
auf Funktion und Nutzbarkeit mit den Kindern und notierten deren Aussagen.
Als Gesprichsanlisse dienten verschiedene , Stérfaktoren®, die bei der Nutzung
der App seitens der Kinder artikuliert wurden (z. B. bei der Bedienbarkeit, beim
Erhalt des Feedbacks bei falschen Antworten). Nach Abschluss des Testens va-
lidierten die Studierenden ihre Beobachtungen kommunikativ. Diese Beobach-
tungen wurden in eine Tabelle in Stichworten eingetragen. Aus den Beobach-
tungen wurden Schlussfolgerungen und/oder Verbesserungsideen abgeleitet und

doi.org/10.35468/5998-05

59



60

Ines Oldenburg

ebenfalls notiert. Alle Teilergebnisse der Gruppen wurden abschlieffend in eine
gemeinsame Tabelle eingetragen und thematisch wie folgt geclustert:

 Positives

* Einrichtung des Skills

e Skill-Funktionalitit

* Spiellogik

« UX

* Quizfragen

* Bewegungsaufgaben

* Sonstiges

Der Ausschnitt aus der Auswertung des Testings (s. Abb. 1) illustriert die Ergeb-
nisse, die zur Weiterentwicklung der App genutzt werden.

Abschlieflend wurde erneut geclustert, um die folgenden Kategorien herauszubil-
den, die fiir die Weiterarbeit entscheidend sind, namlich: ,Highlights“ —,Low-
lights“ -, Strategie®.

Highlights:

* positive Riickmeldungen iiberwiegen

* konstruktive Verbesserungsvorschlige erhalten
* Wissensvermittlung durch Spiel und Spafd

Lowlights:

¢ Einrichtung des Skills wird als kompliziert empfunden
* Alexa versteht Kinder schlecht

* UX und Spielelogik sollte kindgerechter sein

Strategie:
e Punkte herausfiltern, mit denen viel erreicht werden kann, im Idealfall mit
moglichst wenig Aufwand

Zusammenfassung

Diese qualitativen Befunde (Schulkinder; Lehrkrifte) zeigen die Chancen fiir
das schulische Lernen auf, wenn dieses durch Elemente des Gamings gerahmt
wird. Die Sprachsteuerung erméglicht barrierearme Zuginge. Probleme zeigen
sich in der Passung zum Unterricht und in der Gestaltung des Feedbacks an die
Lernenden.
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6 Diskussion

Als Limitation im engeren bildungswissenschaftlich-empirischen Kontext muss
das methodische Vorgehen eingeordnet werden. UX Design zeigt ein episoden-
haftes Vorgehen, das nicht mit den Giitekriterien qualitativer oder quantitativer
empirischer Forschung streng messbar ist, aber gerade im Kontext der Frage nach
Usability seine Berechtigung hat, um einen niedrigschwelligen, barrierearmen Zu-
gang zum Feld zu haben (hier: Zu den unmittelbaren Nutzungserfahrungen des
App-Nutzers). Interessanterweise kniipfen aber die hier vorgestellten Ergebnisse
an empirisch abgesicherte Befunde an, wie z. B. zum Feedback (Timperley & Hat-
tie 2007; van der Klejj et al. 2015).

Die hier vorgestellte UX- Testung ermdéglichte aufferdem den Lehramtsstudieren-
den die Ausschirfung ihres Problembewusstseins hinsichtlich der Nutzungsanfor-
derungen fiir ,,gute” Learning-Apps in inklusiven Settings.

Tab. 1: Auswertung des Testings (Ausschnitt)

Beobachtungen | Schlussfolgerungen / Verbesserungsideen

Positives/ Testimonials

Wissensvermittlung sehr intuitiv und einfach

GE-SuS:
e wiirden das auch zu Hause spielen

e sehr hohes Interesse

e leichter Anstieg der Konzentrations-
fihigkeit

* Anstieg der Motivation

o Verstindnis schwierig

Durch wiederholtes Uben wird Wissen
nachhaltig gefestigt, Spielsituation verhin-
dert Monotonie

Mit Alexa reden zu kénnen, war spannend

fiir Kinder (...)

Vorteile aus LuL-Sicht:
Motiviert/Animiert/Aktiviert/Kurze Runden/
Methodenwechsel (Handy als Medium)/ App
hat Potential fiir die Schule, wenn es unab-
hingig von Amazon genutzt werden kann

—
N

Wissenszuwachs zu verzeichnen (2 DAZ-

Kinder) (...)
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Beobachtungen

Schlussfolgerungen / Verbesserungsideen

Einrichtung des Skills

2x Start der App zu kompliziert, (SuS GE
konnten ,,Starte LEVOOBA Kids“ nicht
gut aussprechen und ,, Warteraum* ist fiir sie
auch ein kompliziertes Wort)

(...) eher ,sprechender Skill-Name*

auf ,LEVOOBA® im Skill-Namen verzichten
und das eher als Firmenname etablieren
neuer Invocation Name, wenn 2 Skills

8x Alexa erkennt nicht alle richtigen
Antworten als richtig/ richtige
Antworten werden nicht verstanden
demotivierte Kinder

(8x = in allen Gruppen!)

Viele Quiz-Skills leiden darunter, nur mit
a/b/c-Antworten wire eine Losung (...)
Antworten nicht sofort einloggen, stattdessen
nachfragen ,Meinst du Antwort XY?“/Riick-
fragen durch Alexa, um Verstindnis zu verbes-
sern (,Hast du a) gesagt?) evtl. als
Zusatzfunktion bei Bedarf aktivieren/durch
Alexa erfragen lassen

(...) Losungsideen:

tracken, was die Kinder sagen und das als
Synonyme einbauen

(...) kurze Pause nach Fragestellen, damit
nicht ,Ahm¢, ,Ich hab‘s“ 0.i. und dann
Sound, wenn Mikro offen und Alexa antwort-
bereit

Sound: tick, tick, tick, bing

individuell einstellbar machen: Pa

Nachfrage als Zusatzoption (wenn besonders
oft falsch verstanden)

Problem mit Zeitfaktor beim

Mehrspieler ggf. Wording dndern:

statt Negativsound: ,ich habe

xxx verstanden und das stimmt leider nicht*
ggf. Option: Kind sagt bei falscher Antwort
,Neu“ oder ,noch mal“ und kann dann eine
andere Antwort geben (...)
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Implizite Wissensstrukturen und der Transfer
neuer Inhalte in den Sachunterricht —
Orientierungen und Distinktionsakte

von Studierenden in Bezug auf Informatik

The study, conducted at the Freie Universitit Berlin in the BMBF-funded
project K2teach (Quality Offensive Teacher Education), focuses on the orien-
tations of students of Social Studies and Science in Primary Education that
are particularly relevant for the transfer of computational content and, with
reference to Bourdieu’s theory of habitus, on so-called acts of distinction. The-
se were reconstructed by analyzing group discussions using the documentary
method, supplemented by an ethnographic approach to gesture research. The
article presents the initial results as well as their implementation in higher edu-
cation didactics.

1 Einleitung

Eine der zentralen Aufgaben des Sachunterrichts liegt darin, Kinder dazu zu
sbefihigen, in gegenwirtigen und zukiinftigen Lebenssituationen zunehmend
kompetent zu handeln® (Kéhnlein 2000, 89 f.). Das bedeutet auch, dass gesell-
schaftliche Wandlungsprozesse zu antizipieren und angehende Lehrkrifte bereits
im Studium entsprechend vorzubereiten sind. Dies betrifft aktuell insbesondere
die mit der Digitalisierung einhergehenden gesellschaftlichen Umbriiche (Stal-
der 2016) sowie die Thematisierung informatischer Inhalte im Sachunterricht
(Brimer, Straube, Késter & Romeike 2020). Fiir eine diesbeziiglich ausgerich-
tete Lehre sind neben Fach- und fachdidaktischen Kompetenzen auch implizite
Wissensstrukturen (Habitus) sowie Orientierungen relevant (vgl. Grisel 2010;
Bohnsack 2017), denn insbesondere fiir den Bildungsbereich wird angenommen,
dass ,kulturell geprigtes Wissen, tradierte Werthaltungen und Einstellungen
stark beeinflussen, ob und auf welche Weise wissenschaftsbasierte Innovationen
Verbreitung finden® (Grisel 2010, 9 f.). Die im Rahmen des durch das BMBF
geférderten Projektes K2teach (Qualititsoffensive Lehrerbildung) an der Freien
Universitit Berlin durchgefiihrte Studie fokussiert daher auf die fiir den Trans-
fer informatischer Inhalte besonders relevanten Orientierungen (Bohnsack 2017)
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bei Sachunterrichts-Studierenden sowie, im Rekurs auf Bourdieus Habitustheorie
(Bourdieu 1987/2016), auf sog. Distinktionsakte.

2 Theoretischer Hintergrund

Nach Ralf Bohnsack (2013, 182) umfasst der Orientierungsrahmen eines Men-
schen kommunikatives bzw. explizierbares sowie inkorporiertes und habitualisier-
tes (Erfahrungs)Wissen, das Bohnsack auch als konjunktives Wissen und ,mehr
oder weniger synonym dazu als Habitus® (2017, 104) bezeichnet.

Der Habitus zeigt sich u.a. in der Distinktion gegeniiber anderen
Personen(Gruppen) (Bourdieu 2016, 382). Distinktion spielt im sozialen Raum
bei der absichtsvollen und bei der eher unbewussten kulturellen Abgrenzung von
Personen eine Rolle, aber auch bei ,allen identititsstiftenden Fragen des Men-
schen nach dem ,Wer bin ich und wer eben nicht?* und den damit einhergehen-
den Dispositionen — also dem ,Was mag ich und was eben niche?* (Dazert 2017,
47).

Bezieht man den Begriff der Distinktion auf das Verhiltnis einer Person zu einem
Gegenstand, kann sich darin sowohl eine positive als auch eine ablehnende Hal-
tung diesem gegeniiber offenbaren und auch die Zuordnung zu einer Gruppe,
wie es Diaz-Bone (2010) zeigt. Distinktionsakte geben dann Hinweise auf das
»Verhiltnis zu den Dingen, zur Welt und zu den anderen Positionen im sozialen
Raum® (ebd.) und sollten somit auch Hinweise auf das Verhiltnis einer Person
zum Gegenstand ,Informatik® geben kénnen.

Distinktionsakte kénnen verbal, aber auch nonverbal tiber Gesten erfolgen. Un-
ter einer Geste werden nach Mead (1973/2020, 100 ff.) alle Kérperbewegungen,
Mimik und Stimmvariationen verstanden, welche in einem zirkuliren Austausch-
prozess eine bedeutungsgenerierende Wirkung erzielen und somit zu einem sig-
nifikanten Symbol werden. Gesten werden immer dann zu Symbolen, wenn sie
eine ,bestimmte Bedeutung oder Signifikanz im Hinblick auf das darauffolgende
Verhalten des sie setzenden Individuums gewinnen® (ebd., 109).

3 Forschungsstand

Zu informatikspezifischen Orientierungen bei Grundschullehramtsstudierenden
in Deutschland liegen bisher nur wenige Forschungsergebnisse vor. So untersuch-
ten Kommer und Biermann (2012) Lehramtsstudierende hinsichtlich ihres me-
dialen Habitus. Der GrofSteil zeigte eher technikdistanzierte Dispositionen sowie
yhochkulturell-orientierte” (ebd., 92) Rezeptionsmuster, bei denen bspw. Biicher
als wertvoller erachtet werden als digitale Medien. Damit einher ging eine geringe
(selbsteingeschitzte) Medienkompetenz beziiglich digitaler Medien.
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Schulte (2009) beschiftigte sich mit der Bedeutung biographischer Erfahrungen
fir das Lehren und Lernen von Informatik und ging davon aus, dass sich bio-
graphische Erfahrungen mit Informatik in Form ,typischer Verhaltensstrategien
(bis hin zu Ausformung eines Habitus)“ (ebd., 47) im Umgang mit informati-
schen Inhalten bzw. digitalen Artefakten zeigen. Zur Erfassung solcher Muster
entwickelte er das Instrument ,,Computerbiographie® (ebd., 51). Aufgrund eines
Reviews mehrerer Studienergebnisse sowie einer Untersuchung von Psychologie-
und Informatikstudierenden, beschreibt Schulte zwei , Typen‘: Die Outsider, wel-
che digitale Artefakte (wie den Computer) ausschliefSlich nutzen und die nsider,
welche sich tiber die Nutzung hinaus auch als Gestalter*innen betitigen und z. B.
selbst programmieren.

4 Forschungsfrage, Stichprobe und Design

Zur Untersuchung informatikspezifischer Orientierungen von Studierenden fiir
das Lehramt an Grundschulen wurden fiinf Gruppendiskussionen durchgefiihrt.
Da man von einer hohen Stabilitit des Habitus ausgehen kann (bspw. Krais &
Gebauer 2002, S. 20 ff.), wurden diese (aus testokonomischen Griinden) nach
der Teilnahme an einem informatikbezogenem Lehr-Lern-Labor (LLL; vgl. Bri-
mer & Koster 2021) durchgefiihre. Die Studierenden konnten hierdurch so-
wohl tiber Erfahrungen vor dem LLL als auch iiber die im LLL gewonnenen
Eindriicke sprechen. Insgesamt nahmen 31 Studierende (w=30; m=1; d=0) des
5. und 6. Fachsemesters des Grundschullehramts im Alter von 19 bis 41 Jahren
teil, 25 davon aus dem LLL und 6 aus einem Seminar ohne Praxisanteile. Die
verwendete Dokumentarische Methode nach Bohnsack (2014) eréffnet hierbei
einen methodisch kontrollierten Zugang auch zu atheoretischen, impliziten so-
wie inkorporierten Wissensbestinden, welche die Handlungspraxis von Personen
beeinflussen (vgl. Bohnsack 2014, 171 f.). Uber das Prinzip der Komparation
werden konjunktive bzw. geteilte Erfahrungsriume identifizier- und typisierbar
(vgl. Bohnsack 2014, 69; Bohnsack 2013, 181) sowie Habitusausprigungen und
Distinktionsakte rekonstruier- bzw. erkennbar (Bohnsack 2013). Um auch die
nicht verbalisierten Distinktionsakte untersuchen zu kénnen, wird neben sprach-
lichen AufSerungen auch die Gestik der Teilnehmer*innen in die Analyse und
Interpretation der Daten mit einbezogen. Die Auswertung von Gesten in Anleh-
nung an Kellermann und Wulf (2011) erginzt demgemifl die Analyse mit der
Dokumentarischen Methode (vgl. ebd., 28). Die Bedeutung von Gesten kann oft
nur unter Berticksichtigung des jeweiligen Kontextes entschliisselt werden (ebd.).
Zur besseren Nachvollziehbarkeit der Geste wird daher, je nach Grad der Konven-
tionalitit (vgl. McNeill 2005, 10), auf Skizzen von Photogrammen (siche bspw.
Abb. 1) zur Visualisierung zuriickgegriffen.
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5 Auswertung: Exemplarische Sequenz zum Vorgehen

Der Prozess der Analyse wird hier anhand der nachfolgenden Sequenz beispiel-
haft dargestellt. Die Sequenz entstammt aus einer Gruppendiskussion mit vier
Frauen'. Die Teilnehmer*innen sind zwischen 29 und 45 Jahre alt (Lely: ca. 45%,
Anid: 41, Kisa: 29, Anna: 39). Die Szene liegt am Beginn der Gruppendiskussion
und findet nach dem Impuls des Forschenden ,, Welche Erfahrungen habt ihr mit
Informatik?“ statt.

L ANID: Ahm also wir hatten relativ schnell zuhause ein Computer und mein Bruder
ist auch, der ist Informatiker.

L ANNA: Mhm.
ANID: Und deswegen war das immer ein Thema bei uns, aber ich? (.) [Mundwinkel
nach unten, Augen auf, legt die Hand auf die Brust (Abb. 1)]

L ANNA: [lacht]
ANID: hatte weniger damit zu tun [lacht]. Wenn ich was habe, dann (.) [zeigt mit der
Hand auf Anna] frage ich meinen Bruder [lacht].

Abb. 1: Skizze der Geste von Anid.

Anid beschreibt ihre (vermutlich) ersten Erfahrungen mit dem Computer, den
es zu Hause ,relativ schnell gegeben habe und sagt, ihr Bruder sei Informatiker.
Parallel zur Zustimmung von Anna erldutert Anid weiter, dass dieses Thema schon
Jimmer® eine grofle Relevanz bei ihnen zu Hause besafS. Sie selbst grenzt sich
jedoch mithilfe einer kurzen gestischen Inszenierung, einer rhetorischen Pause
sowie kurz darauf auch explizit verbal ab, indem sie betont sagt: ,,Aber ich?“ und
vollfiihrt dabei eine sehr prignante Geste, die als Distanzierung gedeutet wird
(siche Abb. 1). Anna lacht dazu und Anid lacht kurz danach. Die etwas iiberhdht
erscheinende Geste bewirkt bei Anna eine Art zustimmendes Licheln, so als hitte
Anid einen Scherz gemacht, den sie gut versteht und der mit ihren eigenen Er-
fahrungen iibereinzustimmen scheint. Erst nach einer kurzen rhetorischen Pause
spricht Anid weiter und expliziert verbal, dass sie selbst ,weniger damit zu tun®

1 Laut eigenen Angaben.
2 Das Alter von Lely wurde grob aus den qualitativen Daten konstruiert, da sie selbst aufgrund eines
Fehltermins keinen Fragebogen ausgefiillt hat.
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hatte. Danach berichtet Anid iiber eine Problemsituation mit dem Computer und
nutzt auch hier wieder die rhetorische Pause, die durch eine Geste begleitet wird.
Sie spricht davon, dass sie bei einem Problem (vermutlich mit dem Computer)
ihren Bruder fragen wiirde. Dabei vollfiihrt sie innerhalb der Pause eine Zeigeges-
te in Richtung Anna. Auch diese Situation erscheint wie eine Inszenierung, um
einen Scherz zu machen, da sie auch hier am Ende wieder lacht und die Gesten
simultan zu den Pausen sehr bewusst platziert wirken. Die Zeigegeste auf Anna
kénnte einerseits bedeuten, dass sie Anna als dhnliche Expertin annimmt, oder,
dass sie diese Geste als Inszenierung nutzt um auf ihr Publikum (hier hauptsich-
lich Anna) einzugehen. Da sie Anna im spiteren Verlauf als Expertin verbal vali-
diert, wird jedoch eher von Ersterem ausgegangen.

Inhaldich zeigt die Szene eine Form der kultivierten Hilflosigkeir. Die Verfiigbar-
keit von ,Problemléser*innen’ sorgt fiir eine Auslagerung der Probleme und wird
somit sozial getragenen. Anid greift bei Problemen auf ihren Bruder als Experten
fir Informatik zuriick. Sie scheint schon frith im Elternhaus gelernt zu haben,
dass die Expertise in Hinblick auf Informatik und im Umgang mit Computern
- tiber die reine Nutzung hinaus - die Domine ihres Bruders ist. Fiir Bourdieu
ist das Elternhaus als primire Sozialisationsinstanz diejenige Institution, die am
stirksten auf die Habitusentwicklung einwirkt (Bourdieu 2016, 17 f.). Ein solcher
Hintergrund kénnte die Ursache dafiir sein, dass Anid so gefestigt in ihrer Posi-
tion erscheint und ihre Hilflosigkeit in Bezug auf informatikbezogene Probleme
so klar dufert. Sie identifiziert sich offenbar mit dieser Haltung und nimmt wohl
auch nicht an, dass diese sie bei den anderen diskreditieren kénnte.

6 Erste Typenbildung und Diskussion

Anhand der Analyse weiterer Gruppendiskussionen konnten Orientierungsmus-
ter und Distinktionsakte bei den Studierenden bzgl. der Informatik rekonstruiert
werden. Gemeinsam ist allen Fillen, dass informatisches Wissen von den Studie-
renden explizit (bzw. im Rahmen des kommunizierbaren theoretischen Wissens)
als positiv und relevant (,gut” oder ,,wichtig®) fiir die Kinder sowie fiir das Leben
in der aktuellen (europdischen) Gesellschaft beschrieben bzw. eingeschitzt wird.
Inwiefern diese Einschitzungen auf den Einfluss des LLL zuriickzuftihren sind
oder bereits vorher vorhanden und ¢iz Grund fiir die Wahl des LLL waren, bleibt
vorerst noch offen, macht jedoch die Diskrepanz zum eigenen Verhalten beson-
ders deutlich, denn ein Grof3teil der Studierenden grenzt sich implizit (selten
auch explizit), verbal und/oder durch Gesten selbst vom Gegenstand ,Informatik’
ab. Deutlich tritt dies in Form einer sog. kultivierten Hilflosigkeit hervor, dem
Riickgriff auf informatische ,Experten‘ sowie einer eher passiven Art von Formu-
lierungen (,Da durfte man lernen® im Vergleich zu: ,Ich habe gelernt.“). Lern-
prozesse finden bei diesem Typus lediglich aus der Not heraus statt, wenn keine
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Experten erreichbar sind. Mit der ausschlieflichen Nennung minnlicher Exper-
ten zeigt sich auflerdem eine Orientierung, die das Informatische als minnlich
besetzt konnotiert. In Anlehnung an Toffler (1980) werden diese Studierenden,
welche Informatiksysteme lediglich nutzen, als sog. Consumer bezeichnet.

Die Studierenden, die die Informatiksysteme nicht nur nutzen, sondern aktiv ge-
stalten und bspw. selbst programmieren, ihre eigenen Erfahrungen mit Informatik
eher in aktiver Form formulieren und durch dieanderen Gruppenteilnehmer*innen
als Expert*innen etabliert werden, werden als Prosumer (ebd.) bezeichnet. Diese
Unterscheidung ist hierbei nicht auf die Kompetenz oder das explizierbare Wissen
der jeweiligen Studierenden bezogen, sondern lediglich auf die Art und Weise der
Darlegung ihrer Erfahrungen. Auch ein Consumer kann also eine hohe infor-
matische Kompetenz aufweisen, ohne sich mit der entsprechenden Expertise zu
identifizieren oder als solche/er Expert*in im Diskurs etabliert zu werden.
Ahnlich wie in der Studie von Schulte (2009) werden die Grenzen zwischen
den Consumern und Prosumern durch Distinktionsakte deutlich. So ist es von
Seiten der Prosumer schwer vorstellbar, warum bestimmte Themen als weniger
bedeutsam oder zu kompliziert gelten. Diese merken oft nicht, dass sie die ande-
ren bereits kommunikativ ,verloren‘ haben und ihnen keiner mehr zuhért. Fiir
die Consumer hingegen gilt die Art der Kommunikation der Prosumer (teilweise
aufgrund fehlenden Fachwissens) sowie deren Bedeutungszuweisung als uniiber-
windbares Hindernis.

Fiir zukiinftige Seminare im Bereich der Lehrkriftebildung mit informatischen
Inhalten im Sachunterricht werden diese Ergebnisse im Fach Sachunterricht an
der Freien Universitit Berlin bereits fruchtbar gemacht. So wird die Lernumge-
bung hinsichtlich der beiden Typen zukiinftig an die jeweilige Expertise bzw. die
Distanzhaltung angepasst und entsprechend erweitert, um eine bessere Passung zu
erreichen. Es werden Maf§nahmen entwickelt, die den Studierenden helfen sollen,
eigene Orientierungen und Distinktionsakte (individuell) kritisch zu reflektieren.
Auflerdem werden derzeit ,didaktische Miniaturen® in den LLL erprobt, wie z. B.
die Simulation eines ,Lernens aus der Not® heraus (keine Expert*innen verftigbar,
Einzelarbeit). Hierbei werden die Studierenden in komplexititsreduzierte Prob-
lemlése-Situationen versetzt, welche ihnen ein ,Outsourcen® méglicher Lernpro-
zesse erschweren sowie ein Kompetenzerleben erméglichen.

Eine Reduktion des Fachvokabulars zu Beginn des LLL und eine cher alltags- und
anwendungsbezogene Einfiihrung von Informatik(didaktischen) Konzepten so-
wie der Einbezug personlicher Interessen haben sich auflerdem bereits als hilfreich
erwiesen, um die Motivation der Studierenden zum Abbau von Distanzen und
zur Erhohung ihres Fachwissens anzubahnen (Brimer & Koéster 2021; Brimer,
Rehfeldt & Koster 2021). Insbesondere die enge Verkniipfung von Theorie und
Praxis in den LLL (vgl. Késter, Mehrtens, Brimer & Steger 2020) durch Klassen-
besuche an der Universitit haben auflerdem nachweislich zur Erhéhung der in-
trinsischen Motivation beigetragen (Brimer & Késter 2021). Eine Fokussierung
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auf die Erhéhung der Motivation wird auch von Autoren wie bspw. Débeli-Ho-
negger und Hielscher (2017) auf Basis der Erfahrungen aus dhnlichen Seminaren
mit Grundschullehramtsstudierenden vorgeschlagen.
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Welche Einstellungen und Werthaltungen haben

Sachunterrichtsstudierende zum Einsatz und
Lernen mit AR und VR?

Digitalization and learning with and via digital media have recently come into
even sharper focus. Even young children should be introduced to learning with
digital media such as AR (augmented reality) and VR (virtual reality). Thus, it
is necessary to create diverse opportunities for experience and learning, also in
the school. This requires that (future) teachers can design and prepare digital
learning opportunities. It includes in particular the ability to link the learning
opportunities to the students’ ideas and previous experiences. This paper draws
on the M-iVR-L model by Mulders et al. (2020) to show which points need to
be considered when learning with iVR.

1 Einleitung

Immersives Lernen mit Augmented und Virtual Reality stellt einen gewinnbrin-
genden Lernansatz dar. Die Gestaltung von Lernumgebungen mit diesen Tech-
nologien findet gegenwirtig grofle Beachtung (Dorner et al. 2019). Insbesondere
ist dies fiir Lerngruppen des Primarbereichs eine erginzende Didaktisierung, da
sie sich zum Teil noch als Analphabeten in der (digitalen) Umwelt bewegen und
zurechtfinden miissen. Es besteht die Anforderung an die Lehrkrifte von morgen,
dass sie in der Lage sein sollen, die Schiiler*innen auf die zunehmend digitali-
sierte Welt vorzubereiten und digitale Tools didaktisch reflektiert und routiniert
im Fachunterricht anzuwenden und umzusetzen (Barkmin et al. 2020; Kultus-
ministerkonferenz 2016). Der Grundstein fiir einen sachgemiflen Umgang mit
digitalen Lernumgebungen muss demnach bereits in der Grundschule gelegt
werden, um eine wachsende Kompetenz bei den Schiiler*innen zu erméglichen
(Giest 2016). Haben Sachunterrichtsstudierende das fachliche Hintergrundwis-
sen fiir den Umgang mit virtuellen Realititen und kennen sie die dazugehori-
gen Definitionen? Ist es aus ihrer Sicht eine Technologie, die im Sachunterricht
gewinnbringend eingebunden werden kann? Wie schitzen sie die Fihigkeiten
der Grundschiiler*innen im Umgang mit Virtual Reality ein? Trauen sie sich zu
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Lernumgebungen zu erstellen und wiren sie bereit dazu sich in die Handhabung
einzuarbeiten? Diese Fragen werden unter anderem in der vorgestellten Studie
aufgeworfen und beantwortet. Im Ausblick werden aus den Ergebnissen Schliisse
fir die zukiinftige Lehrer*innenausbildung gezogen.

2 Professionswissen von Lehrkriften

Um die Studie theoretisch zu rahmen wird das Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz nach Baumert und Kunter (2006) herangezogen. In diesem
Kontext werden neben motivationalen Orientierungen und selbstregulativen
Fihigkeiten sowohl das Professionswissen als auch die Uberzeugungen/Werthal-
tungen als Teil professioneller Handlungskompetenz von Lehrkriften in einen
gemeinsamen Zusammenhang gestellt. In dem Modell wird das Professionswis-
sen als Teil professioneller Handlungskompetenz eingeordnet und gliedert sich in
Wissensbereiche und Facetten auf. Der Fokus der vorgestellten Studie liegt in den
Uberzeugungen und Werthaltungen von Sachunterrichtsstudierenden.

3 Einstellung und Werthaltung zu Schiiler*innenvorstellungen

Ein weiterer zu Grunde gelegter theoretischer Aspekt sind die Schiiler*innen-
vorstellungen. Diese sind nach Méller (2018) zusammengefasst alle enaktiv, iko-
nisch oder symbolisch reprisentierten Bewusstseinsinhalte, die Schiiler*innen
innerhalb oder auferhalb von schulischem Lernen entwickeln. Diese Schiiler*
innenvorstellungen sind als bedeutende Komponente anzusehen, um sowohl In-
teressen einzubeziehen, an bestehendes Vorwissen anzukniipfen und unter Um-
stinden auch vorherrschende Vorstellungen (um)zukodieren.

Insofern ist die Frage nach der Einschitzung zum Umgang der Schiiler*innen
mit AR/VR-Lernumgebungen, die Sachunterrichtsstudierende vorbehaltlich ha-
ben, relevant fiir die Bereitschaft diese neuen digitalen Méglichkeiten im Sachun-
terricht einzusetzen. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass die
Schiiler*innen nicht selbst befragt wurden. Im Fokus steht, wie Sachunterrichts-
studierende ein- und abschitzen, ob und wie ein Lernen mit AR/VR im Sachun-
terricht bereits in der Grundschule eingesetzt werden kann.

4 Lernen mit AR und VR im (Sach-)Unterricht

Zur Beschreibung des Lernens mit den Technologien AR (augmented reality)
und iVR (immersive virtual reality) miissen beide Begriffe z unichst d efiniert
und damit klar voneinander getrennt werden. Als iVR wird die Darstellung einer
,scheinbaren Wirklichkeit“ bezeichnet, welche die reale Umgebung ausblendet
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und das Eintauchen - Immersion - in die virtuelle Umgebung erméglicht (Dérner
et al. 2019). AR ist die computergestiitzte Erweiterung der realen Umgebung.
Dabei werden Bild- oder Videoaufnahmen mit computergenerierten Zusatzinfor-
mationen oder virtuellen Objekten erweitert und durch die Betrachtenden als ein
Ganzes wahrgenommen. Virtuelle Objekte kdnnen beispielsweise an einem Ort
platziert werden und anschlieffend wie reale Objekte von allen Seiten betrachtet
werden (Dérner et al. 2019).

Im Kontext schulischer Bildung bietet der Einsatz beider Technologien viele Vor-
teile. So konnen durch iVR schwer oder nicht zugingliche Lernorte, wie beispiels-
weise das Forschungsschiff Sonne, erlebt werden, wihrend durch AR einzelne
Lerngegenstinde ,.in den Klassenraum geholt werden®, die aufgrund von Grof3e
oder Art nicht in den Klassenraum gebracht werden kénnen (z. B. Planeten, Ge-
biude, Zeitzeugen, Dinosaurierskelette; Hellriegel & Cubela 2018; Schweiger et
al. 2022). Durch diese dreidimensionale Darstellung bieten sich wesentlich rea-
listischere Anschauungsmoglichkeiten fiir die Schiiler*innen als durch Abbildun-
gen im Schulbuch. Dadurch wird eine intensivere Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand méglich. Gleichzeitig kdnnen die Schiiler*innen in der virtuellen
Welt oder mit dem virtuellen Gegenstand interagieren. Sie gewinnen so weitere
Erkenntnisse und lernen, sich in und mit virtuellen Rdumen zu beschiftigen. Bei
all den Vorteilen ist der Einsatz jedoch auch mit Risiken verbunden. Es muss
Motion Sickness vermieden werden (Buchner & Aretz 2020) und die Technologie
darf nicht im Vordergrund stehen (Mulders et al. 2020).

5 Das M-iVR-L-Modell zum Einsatz von iVR
im Sachunterricht

Das M-iVR-L Modell nach Mulders et al. (2020) kann als Basis zur Erstellung
einer, im didaktischen Sinne gewinnbringenden, virtuellen Lernumgebung fiir
den Sachunterricht genutzt werden (Bakenhus et al. 2022). Es beschreibt ein Inst-
ruktionsdesign mit sechs Teilschritten und wird im Folgenden vorgestellt.

(1) Erst lernen, dann eintauchen

Ziel der iVR-Lernumgebung ist es den Lernenden zu ermdglichen in eine virtuelle
Welt einzutauchen, sich umzusehen und mit dieser zu interagieren. Das Eintau-
chen in die virtuelle Welt ist jedoch mit einer hohen kognitiven Belastung ver-
bunden (Richards & Taylor 2015). Fiir einen lernforderlichen Einsatz muss daher
darauf geachtet werden, dass der Grad der Immersion so detailliert wie nétig ist,
ohne dass die Lernenden vom Wesentlichen — dem jeweiligen Lerngegenstand —
abgelenkt werden.

doi.org/10.35468/5998-07

73



74

Marisa Alena Holzapfel, Silke Bakenhus, Nicolas Arndt und Maja Briickmann

(2) Lernrelevante Interaktionen anbieten

Wie Fiorella und Mayer (2016) zeigen konnten, wirken sich lernrelevante korper-
liche Aktivititen positiv auf den Erwerb deklarativen Wissens aus. Dies konnte
auch fiir das Lernen mit interaktiven VR-Umgebungen teilweise bestitigt werden
(Scheiter et al. 2020). Dennoch empfehlen Mulders et al. (2020) nicht uneinge-
schrinkt auf Interaktion zu setzen. Diese sollte nur erméglicht werden, wenn sie
lernrelevant ist. Lernende sollten, bevor sie sich eigenstindig in der virtuellen Welt
bewegen, in der Interaktion geschult werden.

(3) Komplexe Aufgaben in kleinere Einheiten aufteilen

Die Komplexitit von iVR-Lernumgebungen kann schnell zu einer Uberforderung
der Lernenden fithren. Mithilfe der Unterteilung in kleinere Sequenzen soll dem
entgegengesteuert werden. Durch Scaffolding kann der Cognitive Load reduziert
und das Lernen verbessert werden (Parong & Mayer 2018).

(4) Immersives Lernen anleiten

Durch eine gezielte und gut instruierte Anleitung kann der Cognitive Load eben-
falls reduziert werden. So kénnten beispielsweise pidagogische Agenten durch die
Umgebung fithren und eine Strukturierungshilfe darstellen. Alternativ kénnen
wichtige Informationen hervorgehoben, just-in-time-Informationen gezielt ein-
oder ausgeblendet werden oder nur bei Bedarf von den Lernenden im Verlauf
des Arbeitens aktiviert werden (Mulders et al. 2020). Unabhingig von dem the-
matischen Inhalt der Lernumgebung bezicht sich der Aspekt des Anleitens auch
auf den Einsatz und Umgang mit den benétigten Brillen und der Technik. Hier-
bei sollten mogliche gesundheitliche Unvertriglichkeiten wie Motion Sickness
thematisiert werden, wenngleich in einer Studie von Buchner und Aretz (2020)
keinerlei Symptome in der praktischen Anwendung festgestellt werden konnten.

(5) Auf vorhandenem Wissen aufbauen

Um Uber- oder Unterforderung zu vermeiden, sollten die Lernaktivititen, insbe-
sondere beim Lernen mit VR, an bereits vorhandenes Wissen ankniipfen (Huang
etal. 2010). Es ist anzunehmen, dass junge Schiiler*innen wenig bis keine Erfah-
rung mit iVR basierten Lernumgebungen haben, wodurch die Technologie im
Vordergrund stehen und dadurch der Wissenserwerb in den Hintergrund riicken
konnte (Han 2020). Daher sollte die Vorerfahrung im Umgang mit iVR erhoben
werden. Auf Basis dieser Erkenntnisse kann ein vorbereitendes Training erstellt
sowie der fachliche Inhalt abgestimmt werden (Mulders et al. 2020).

(6) Konstruktive Lernaktivitiiten anbieten

Um nachhaltiges Wissen anzulegen, sollte eine iVR-Lernumgebung einen aktiv-
konstruierenden Lernprozess unterstiitzen, indem durch gezielte Aufgaben inner-
und auflerhalb der Lernumgebung ein problemorientierter Ansatz verfolgt (Mul-
ders et al. 2020) oder durch die generative Lernstrategie des Zusammenfassens der
Lernprozess unterstiitzt wird (Parong & Mayer 2018).
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6 Studie

Zur Schaffung einer Grundlage fiir die Implementierung von Lernmaterial mit (i)
VR und AR in den Sachunterricht wurden Sachunterrichtsstudierende gebeten,
sowohl ihre eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit den Techno-
logien einzuschitzen, als auch die der Schiiler*innen. Erginzend wurden sie nach
der Bereitschaft gefragt entsprechendes Lernmaterial zu erstellen und einzusetzen
(Holzapfel et al. im Druck). Dazu wurde im Wintersemester 2021/2022 eine
Umfrage mit der Software Limesurvey durchgefiihrt.

(1) Design und Methode

Im Beitrag wird die folgende Forschungsfrage diskutiert:

Welche Einstellungen haben Sachunterrichtsstudierende zum Einsatz von AR
(augmented reality) und VR (virtual reality) im Sachunterricht?

Die Sachunterrichtsstudierenden wurden zum Ende des Semesters befragt.

(2) Stichprobe

Es wurden insgesamt NV = 53 (N
unterrichtsstudierenden aus den Bundeslindern Niedersachsen (18 Studierende)
und Nordrhein-Westfalen (35 Studierende) in Deutschland erhoben (@ Alter
22.36; © 90.6%). Die Altersspanne der Befragten lag zwischen 19 und 48 Jahren.
96.2% der Befragten waren zum Zeitpunkt der Befragung im ersten bis dritten,
die restlichen 3.8% in einem hoheren Semester. Es gaben 39.6% (n = 21) der
Befragten an, dass sie bereits tiber Lehrerfahrung verfiigen.

= 133) vollstindige Datensitze von Sach-

(3) Testinstrument

Das Testinstrument setzt sich aus zwei Teilen zusammen: Teil eins besteht aus fiinf
Skalen, von denen die Skalen eins bis drei von Kleickmann (2008) adaptiert wur-
den. Diese fiinf Skalen wurden im Pre- und im Posttest erhoben. Teil zwei, zum
Einsatz von AR und VR, wurde im Posttest erginzt. Zur Beantwortung der aufge-
stellten Forschungsfrage sind nur die Items aus Teil zwei relevant. Dieses Teilinst-
rument besteht aus einer offenen Frage nach der Definition von AR und VR, einer
offenen Frage nach der Einschitzung des Mindestalters von Grundschulkindern
fiir ein Lernen mit AR/VR und 10 geschlossenen Fragen, die auf einer vierstufigen
Likert-Skala bewertet werden sollten. Nachdem die Studierenden die Frage nach
der Definition von AR und VR beantwortet haben, wurde Ihnen die Definition
schriftlich erldutert. Zuvor wurde keine Definition von AR und VR vorgegeben.

(4) Ausgewiiblte Ergebnisse

Das erste Item hat erfasst, ob die Proband*innen den Unterschied zwischen AR
und VR kennen und es wurde um eine eigene Definitionsformulierung gebeten.
Von den 31 Proband*innen, die angaben den Unterschied zu kennen, konnten 12
eine richtige, sieben eine teilweise richtige und 11 keine Definition liefern. Eine
Person gab eine falsche Definition an. Die tibrigen 22 Befragten gaben an den
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Unterschied nicht zu kennen. Die Frage nach dem Alter, ab dem Schiiler*innen
mit AR und VR arbeiten kdnnen, ergab einen Mittelwert von 9 Jahren (A = 9.00,
SD=2.279, Min = 0, Max = 16.00).

Insgesamt zeigen die Daten, dass die Proband*innen cher nicht davon ausgehen,
dass der Einsatz von AR und VR die Schiiler*innen iiberfordern wiirde.

Nach Ansicht der Befragten kénnen AR und VR gewinnbringend im Sachunter-
richt eingesetzt werden (AR: M = 3.32, SD =.613; VR: M = 3.02, SD = .665).
Dabei tendieren sie eher dazu bestehende Lernmaterialien mit den beiden Tech-
nologien im Unterricht einzusetzen (AR: M = 2.96, SD =.678; VR: M = 2.74, SD
=.738). Es zeigt sich keine Tendenz dazu, dass AR und VR besser oder schlechter
an auflerschulischen als schulischen Lernorten eingesetzt werden kann (M = 2.28,
SD = .744).

Die Sachunterrichtsstudierenden schitzen ihre Kompetenz, Lernmaterial mit AR
und VR zu gestalten, als sehr gering ein (M = 2.34, SD = .876). Gleichzeitig zeigen
sie ein sehr hohes Interesse daran zu lernen, entsprechende Materialien selbst zu

gestalten (M = 3.42, SD = .719).

7 Zusammenfassung

Das Ziel der vorgestellten Studie ist die Erhebung der Uberzeugungen und Werthal-
tungen von Sachunterrichtsstudierenden bezogen auf Schiiler*innenvorstellungen
und -vorerfahrungen im Umgang mit AR und VR, sowie ihre eigenen Einstellun-
gen zu diesen Technologien. Das entwickelte Erhebungsinstrument decke drei Be-
reiche ab: Schiilervorerfahrungen im Umgang mit AR/VR, Einschitzung bezogen
auf den Sachunterricht und eine Selbsteinschitzung. Die Forschungsfrage kann
zusammenfassend so beantwortet werden, dass die befragten Sachunterrichtsstu-
dierenden den Technologien AR und VR grundsitzlich positiv gegeniiberstehen.
Aus ihrer Sicht konnen Schiiler*innen ab einem Alter von 9 Jahren mit AR und
VR lernen. Sie schen weder eine Gefahr durch Ablenkung der Schiiler*innen noch
durch Uberforderung aufgrund von Lernmaterial mit AR und VR. Die geiuflerte
Bereitschaft, diese beiden Technologien im Unterricht einzusetzen, ist grof§. Die
Studierenden sehen ihre eigene Kompetenz zur Erstellung von Materialien mit
AR und VR als gering an, zeigen aber ein Interesse zu lernen, wie Materialien
erstellt werden kénnen.
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8 Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse weisen auf eine grofle Motivation der befragten Sachunterrichts-
studierenden hin, sich die VR/AR-Technologie fiir den Sachunterricht zunutze
zu machen. Wenngleich die Studierenden ihre Kompetenzen in diesem Bereich
als gering einschitzen, ist dennoch die Bereitschaft der Studierenden dafiir sehr
hoch. Interessant wire es in zukiinftigen Studien den Stand des Vorwissens der
Studierenden einzubeziehen. Insbesondere die Rolle der Entwickler*innen, die
durch das vorgestellte M-iVR-L-Modell fokussiert wird, scheint von Interesse zu
sein. Die Ergebnisse dieser Erhebung zeigen, dass die Forderung der professio-
nellen Handlungskompetenz in diesem Bereich notwendig ist und eng mit dem
Studium und auch mit Fortbildungen verkniipft werden muss. Hier gilt es ange-
leitet die Méglichkeit zu schaffen, die Erstellung einer Lernumgebung mit AR-/
VR- Technologie zu erproben. Insbesondere eine auf den eigenen Sachunterricht
zugeschnittene, selbst entwickelte Lernumgebung steigert nicht nur die Motivati-
on, sondern kann auch die Selbstwirksamkeit der Lehrkrifte erhthen, diese Tech-
nologien in den Sachunterricht einzubringen.
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Globales Lernen und Nachhaltige Entwicklung
als Herausforderung fiir den Sachunterricht:
Zwischen Verantwortungszumutung und
Uberwiltigung?

General studies at primary schools have already taken on many forms of educa-
tion for sustainable development. The article emphasizes that children today are
already afraid of global challenges, while often they are still being asked to make
individual contributions. Whereas the situations are complex, associated not
only with ignorance, but also with uncertainty and risk, economic education
tries to explain the gap between sustainable consciousness and action. Based
on these considerations, a framework for sustainable consumer education is
presented that is not limited to concern and individual action.

1 Einleitung

Die Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung im Kontext einer Globalen Ent-
wicklung scheint im Perspektivrahmen Sachunterricht als perspektiviibergreifen-
der Themenbereich bereits gut verankert. ,,Schiilerinnen und Schiiler sollen zur
aktiven Mitgestaltung einer an den Prinzipien der okologischen Vertriglichkeit, wirt-
schaftlichen Leistungsfihigkeit und sozialen Gerechtigkeit orientierten Gesellschaft
befihigt werden. Dabei sollen sie auch fiir globale Aspekte, demokratische Grundprin-
gipien und kulturelle Vielfalt aufgeschlossen werden.“ (PR SU 2013, 76). Angestrebt
wird Gestaltungskompetenz als Denken in Zusammenhingen, vorausschauendes
Denken, kritisch-reflexive Urteils-, Diskurs-, Handlungs- und Partizipationsfi-
higkeit beinhaltend (ebd., 77). Es finden sich zahlreiche inhaltliche Bezugspunkte
und Aspekte im Perspektivrahmen — verankert in den unterschiedlichen Perspek-
tiven. Dies trifft den schonenden Umgang mit Wasser, Luft, Boden, Energie, die
Auseinandersetzung mit den Rohstoffe und ihrer Verarbeitung, Wiederverwer-
tung und Entsorgung, mit dem eigenen Konsum, Konsumverhalten und -ent-
scheidungen, die Reflexion unterschiedlicher Lebensweisen und Lebensbedingun-
gen von Menschen auch im Blick auf Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten,
die Verinderung von Lebensraumen und deren Folgen fiir Tiere, Pflanzen und
Menschen (ebd.). Gleichzeitig soll Uberwiltigung vermieden werden, etwa durch
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Katastrophenszenarien. Lernenden sollen nicht indoktriniert werden, indem sie
an der Entwicklung eigenstindiger Einschitzungen und Urteile behindert wer-
den (ebd., 78). Zudem haben sich Sachunterrichtsdidaktiker*innen einer Bildung
fir nachhaltige Entwicklung bereits vielfiltig gewidmet, wovon der von Meike
Waulfmeyer (2020) herausgegebene Band zu einer ,,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung im Sachunterricht® mit vielen Praxisbeispielen Zeugnis gibt. Wenn also
Bildung fiir eine Nachhaltige Entwicklung bereits breit verankert ist, kann wirk-
lich noch Neues beigetragen werden?

Gerade die multiplen Krisen — und ihr schon gegenwirtiges, nicht nur in fernen
Landern anfallendes Schadensausmaf§ verlangen nach einer Weiterentwicklung.
So 18st gerade die Unsicherheit in der komplexen, krisenhaften Welt auch ohne
Katastrophendidaktik Angste aus und erfordert eine Reflexion des fachdidakti-
schen Umgangs mit Unsicherheit. Zudem besteht die Kluft zwischen Bewusstsein
und Verhalten fort, die jenseits von Betroffenheitssensibilisierung und Verhaltens-
training nach mehr als allein individuellen Antworten verlangt. Mit einer ab-
schlielenden soziodkonomischen Betrachtung von Globalisierung und Nachhal-
tigkeit sowie einer Rahmensetzung fiir eine nachhaltige Verbraucherbildung im
Sachunterricht werden diese Uberlegungen konkretisiert.

2 Unsicherheit in einer komplexen krisenhaften Welt

Die Corona-Pandemie lief§ ab 2020 deutlich werden, wie rapide sich Pandemien
um den Globus verbreiten, und wie von einem Tag auf den anderen sich das Le-
ben aller massiv verindern kann, wihrend die gestérten Lieferketten gleichzeitig
die globale Abhingigkeit offenbarten. 2022 erschiitterte der aggressive russische
Angriffskrieg gegen die Ukraine nicht nur das triigerische Selbstverstindnis eines
nach dem Zweiten Weltkrieg nicht mehr fiir méglich gehaltenen Kriegs gegen
souverine Staaten. Er legte gleichzeitig offen, wie verwundbar und erpressbar ein-
seitige Lieferabhingigkeiten machten, die neben einer prognostizierten problema-
tischen Energieversorgungslage auch noch mit seit der Einfithrung des Euro nicht
mehr gekannten Kaufkraftverlusten durch eine erhebliche Inflation einhergehen.
Uberschwemmungen ebenso wie Niedrigwasser, sterbende Nadelwilder und tro-
ckenheitsbedingte Waldbrinde deuten darauf hin, dass der Klimawandel nicht
allein ferne, und vor allem 4rmere Linder in ferner Zukunft betrifft, sondern
mit weit dringlicherem Handlungsbedarf einhergeht als bisher angenommen. Die
ganze Welt erscheint in einer multiplen Krise mit akutem Handlungsdruck bei
enormer Unsicherheit, dafiir aber extremer Dynamik und Komplexitit in einer
global vernetzten Welt.
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2.1 Die Angste der Kinder

Dies geht auch an den Kindern nicht vorbei. Noch bevor der Dauerkrisenmodus
den Alltag beherrschte, gaben Kinder im Alter von 6 bis 11 Jahren laut der Kin-
derstudie 2018 weit mehr Angste vor globalen Herausforderungen an als vor eher
personlichen. Mehr als 50 Prozent sorgten sich vor Terroranschligen und dem
Ausbruch eines Krieges und fast die Hilfte vor Umweltverschmutzung oder sozi-

aler Ungerechtigkeit angesichts immer mehr armer Menschen oder zunehmender
Auslinderfeindlichkeit.

,Machen dir folgende Dinge Angst?*

Arbeitslosigkeit der Eltern

Ausgrenzung durch andere Kinder
Immer mehr Auslander

Bedroht oder geschlagen zu werden
Immer mehr Menschen gegen Auslénder
Immer mehr arme Menschen
Umweltverschmutzung

Schlechte Schulnoten

Ausbruch eines Krieges

Terroranschlage

o

10 20

w
o
S
o
o
o
[}
o

70
mSehr oft ®Manchmal

Abb. 1: Nach: Die Angste der 6-11-Jihrigen (World Vision Deutschland 2018, 163).

Es scheint also immer weniger nétig, dass Kinder fiir globale Herausforderungen
und ihre Handlungsméglichkeiten sensibilisiert werden miissen: sie sind es be-
reits. Die Katastrophen werden ihnen frei Haus geliefert — auch ohne die Schule.
Vor dem Hintergrund stellen sich drei Probleme:

e Das Bewusstsein fiir Herausforderungen muss angesichts deren Komplexitit
nicht notwendigerweise verantwortliches Handeln und Mitgestaltung auslésen,
es kann ebenso Resignation oder Denk-, Planungs-, Handlungs- und Entschei-
dungsfehler angesichts der Komplexititsreduktion (Déring-Seipel & Lanter-
mann 2015, 2) aufgrund der Unsicherheit heraufbeschworen.

e Wihrend in vielen Fillen ein Bewusstsein vorhanden ist, leisten individuelle
Beitrige der Einzelnen nur einen begrenzten Problemlésungsbeitrag. Entspre-
chend ist das Auseinanderfallen von Bewusstsein und Verhalten nicht selten.
Diese Kluft zu mindern bedarf es ebenso solidarischen Zusammenwirkens wie
politischer und internationaler Regeln, wobei aber immer auch Zielkonflikte
vor allem zwischen aktuellen Kosten und kiinftigem Nutzen zu bewiltigen sind.
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* Schliefilich stellt sich auch ein moralisches Problem, wenn der nachfolgenden
Generation eine — vor allem — individuelle Verantwortung fiir einen sparsamen
Umgang mit Ressourcen und Emissionsvermeidung zur Verhinderung eines
gefihrlichen Klimawandels aufgebiirdet wird, angesichts eines jahrzehntelan-
gen Glaubens in eine unbegrenzte Wohlstandssteigerung der Vorgingergene-
rationen.

2.2 Komplexitit und Unsicherheit

Komplexe Handlungsspielriume sind nach Déring-Seipel & Lantermann (2015,
6 £.) durch Vernetzung gekennzeichnet. Das bedeutet, dass Problembereiche viele
sich wechselseitig beeinflussende Elemente haben und diese Elemente eine Eigen-
dynamik entfalten, auch ohne, dass jemand eingreift. Sie sind schliefllich durch
Intransparenz gekennzeichnet, d.h. dass Informationen iiber relevante Problem-
merkmale nicht zuginglich sind bzw. dass auf einer unvollstindigen Wissensbasis
agiert werden muss. Dies ist aber kein Ausnahmefall, sondern nach Déring-Seipel
& Lantermann (2015, 7) gelten ,schlecht definierte, intransparente, dynamische
Situationen, die hiufig mit Unwigbarkeiten und Risiken bearbeitet werden miis-
sen, ... als Normalfall von Nicht-Routine-Entscheidungs- und Handlungssituati-
onen®. Komplexitit geht also oft mit Unsicherheit her.

Diese Unsicherheit existiert in mehreren ,Spielarten®. Unterschieden wird zwi-
schen tatsichlicher oder radikaler Ungewissheit, Risiko und Unwissen. Wihrend
bei Ungewissheit vieles unbekannt ist, sich auch das Wissen iiber kiinftige Ent-
wicklungen stindig verindert, ist bei Risiken bekannt, dass bestimmte Auswir-
kungen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit eintreten, unsicher ist, ob sie tat-
sichlich zu welchem Zeitpunke cintreten. Beim individuellen Unwissen, wenn es
sich nicht um Ignoranz gegeniiber Fakten handelt, die aber wiederum auch mehr-
deutig sein konnen, fehlen Kenntnisse {iber Auswirkungen und Handlungsalter-
nativen. All dies ist auch mit dem aus der Psychologie bekannten Confirmation
Bias sowie dem Availability Bias verbunden: Bei dem ersten geht es um die Nei-
gung Informationen cher aufzunehmen, die die eigene Ansicht bekriftigen — und
beim zweiten um die Uberschitzung der eigenen Assoziationen (vgl. Renn 2018).

* Unwissen kann {ibereilte Entscheidungen ebenso wie mangelnde Entscheidun-
gen zur Folge haben, bei denen weder verfiighare Informationen noch Hand-
lungsalternativen genutzt werden. Letztlich muss Bildung befihigen mit Unwis-
senheit und Mehrdeutigkeit umzugehen, Handlungsalternativen zu erkunden,
zu erproben und zu erforschen, aber auch Selbstvertrauen zu entwickeln.

* Risiken werden vor allem dann unterschitzt, wenn man sich ihnen freiwillig
stindig aussetzt (etwas im Straflenverkehr), demgegeniiber aber auch iiber-
schitzt bei Einzelfillen, denen man sich nahe scheint. Hier sind Vergleiche her-
zustellen und langfristige Entwicklungen einzubeziehen.
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* Ungewissheit bedeutet fehlendes Wissen iiber Konsequenzen von Entschei-
dungsoptionen. Dies kann sowohl mit ungerechtfertigtem Vertrauen oder
Misstrauen, mit Stereotypen sowie auch einer Empfinglichkeit fiir autoritire
Strukturen und Schwarz-Weifi-Malerei einhergehen. Bildung muss letztlich
auch dazu befihigen, Unsicherheit und Mehrdeutigkeiten auszuhalten, sich auf
Verwirrung einzulassen, und einen konstruktiven Umgang mit Unsicherheit zu
tiben. Dazu koénnen Simulationen dienlich sind, aber auch die Verdeutlichung
von Folgen schneller Entscheidungen bzw. der Folgen ausbleibender Entschei-
dungen.

2.3 Kluft zwischen Umweltbewusstsein und -verhalten

Vor diesem Hintergrund ist es durchaus nachvollziechbar, dass trotz Fridays for
Future eine Kluft zwischen Nachhaltigkeitsbewusstsein und -verhalten in diver-
sen Jugendstudien nachgewiesen wurde, wenngleich diese Kluft beileibe nicht auf
Kinder und Jugendliche beschrinkt ist. So hielten noch 2018 die 14-22-Jihrigen
eine Einschrinkung des Lebensstandards fiir erforderlich, sahen aber fiir sich we-
nig Handlungsspielriume (Gossen et al 2018, 28). Gossen et al (2018) typisieren
die Jugendlichen als Idealisten, Pragmatische und Distanzierte nach ihren unter-
schiedlichen Umweltbeziigen:

e Wihrend fiir die Idealisten zwar Umwelt- und Naturschutz zum Selbstbild
gehort, ihnen auch umweltfreundlicher Verkehr und nachhaltige Ernihrung
wichtig sind, wollen sie aber eher nicht auf Reisen verzichten.

* Die Pragmatischen machen sich geringere Umweltsorgen, setzen auf Technik,
Forschung und Politik und sind wenig interessiert an der Einschrinkung des
Lebensstandards.

* Den Distanzierten sind Umweltschutz und Nachhaltigkeit zwar bedeutsam, sie
sorgen sich aber noch mehr um ihre eigene wirtschaftliche Zukunft (vgl. Gos-
sen 2018, 58f).

Auch die Umweltbewusstseinsstudie (BMU/UBA 2019, 70) konstatiert eine
wachsende Unzufriedenheit mit dem Zustand der Umwelt und den einflussneh-
menden Akteuren, aber nur durchschnittliche beim Umweltverhalten. Die Shell-
Jugendstudie (Albert et al 2019, 314) stellt fest: ,,Die neue Generation hat die
Zukunft als Thema entdeckt und zwar nicht mehr nur als personliche, sondern
auch und besonders als gesellschaftliche Zukunft®. Thnen sei aber auch klar, dass
es mehr bedarf als individueller Verhaltensinderungen. Die Diskrepanz zwischen
Wissen und Verhalten bringt auch die Greenpeace-Studie (2016) zur griinen
Mode zum Vorschein: So kennen fast 100% Nachhaltigkeitsverstéfe bei der
Textilproduktion und Fairtrade als Alternative, weniger als 10 % kennen Anbieter
nachhaltiger Kleidung, der Grofiteil aber die konventionellen Modeketten. Thr
Entscheidungsverhalten ist vor allem an Design und Preis orientiert.
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Vier zentrale Aspekte bedingen eine Kluft zwischen Wissen und Handeln:

(1) Das Problem der externen Effekte: In den Preis der Produkte werden die an
anderer Stelle anfallenden Schadens- oder Vermeidungskosten ,,nicht eingepreist®.
So werden bei der Produktion Kosten externalisiert, sog. externe Effekte. Diese be-
dingen, dass bei gleichen Produkten umweltschidlich hergestellte giinstiger sind,
umweltfreundliche hingegen teurer. Dies stellt Unternehmen im Wettbewerb mit
anderen um Marktanteile ebenso vor ein Problem wie Konsument*innen, die mit
knappem Einkommen vielfiltige Bediirfnisse befriedigen miissen, und deshalb
auch eher zu giinstigeren Produkten greifen. Diese Zielkonflikte kdnnen niche ig-
noriert werden, sie sind aber auch nicht unlésbar, wenn politisch die Internalisie-
rung externer Kosten reglementiert wird und damit fiir Produzenten vergleichbare
Rahmenbedingungen geschaffen werden bzw. wenn der Bedarf im Blick auf die
tatsichlich benétigte Menge oder auch nachhaltige Produktalternativen befriedigt
werden kann.

(2) Das Problem der Informationsasymmetrien bedingt verzerrte Wahrnehmungen:
Fiir den einzelnen erscheint dessen individueller Beitrag zum Gesamtproblem —
sowohl als Schaden als auch als Nutzen — als verschwindend gering. Das Aus-
mafd der Folgen des Massenverhaltens ist zumeist unsichtbar (der Plastikmiill im
Meer, auf der Deponie oder in der Miillverbrennungsanlage bzw. die unsichtbaren
Schadstoffe) und somit nur begrenzt fassbar. Auch sind die 6kologischen und
sozialen Folgen tiber den Lebensweg der Produkte nur begrenzt bekannt. Anstelle
allein Angst machender Information erfordert dies auch positiver Beispiele sowie
politisch auch Kennzeichnungspflichten oder unabhingige Verbraucherinforma-
tionen.

(3) Das Problem der Gewohnheiten und entscheidungsentlastender Routinen: Ein
Grofteil des Konsumverhaltens ist durch Gewohnheiten geprigt. Die Ausbildung
von Gewohnheitsverhalten und Routinen ist sowohl sinnvoll als auch entschei-
dungsentlastend, deshalb sind aber auch wenig vertrigliche Gewohnheiten nicht
so leicht zu verindern. Solche Anderungen im Gewohnheitsverhalten kénnen so-
wohl durch Anreize bzw. auch Nudging beeinflusst werden und etwa durch Vor-
einstellungen oder Widerspruchslésungen bei Entscheidungssituationen zu mehr
gemeinwohlférderlichem Verhalten fithren (vgl. Falk 2022, 273 ff.).

(4) Das Problem der Machbarkeit und der Verfiigharkeit von Alternativen: Vor allem
in der Diskussion um Mafinahmen zur Bewiltigung der Energiekrise etwa im
Blick auf Mobilitit und Heizung wird deutlich, dass nicht jede soziale Gruppe
Alternativen verfiigbar hat. So kénnen Mieter nicht einfach die Heizungsform
indern, wihrend Menschen auf dem Land nicht einfach und iiberall auf den 6f-
fentlichen Nahverkehr umsteigen kénnen. Die Verinderung von Verhaltenswei-
sen erfordert entsprechend auch verfiigbare Alternativen.
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Eng damit verbunden bedingen weitere vier Aspekte eine Kluft zwischen
Werten und Handeln:

(5) Das Problem der Allmende: Giiter, von deren Nutzung niemand ausgeschlossen
werden kann (wie etwa die Erdatmosphire, das Grundwasser, die Luft), drohen
durch tibermiflige Nutzung in ihrer Qualitit beeintrichtigt oder ggfs. sogar ru-
iniert zu werden, wenn jeder sie in dem fiir ihn erforderlichen Ausmaf} bean-
sprucht ohne Bewusstsein dariiber, inwiefern sich auch andere im Gebrauch ein-
schrinken. Neben politischen Restriktionen der Nutzung erfordert dies auch eine
héhere Sichtbarkeit des kooperativen Verhaltens von anderen.

(6) Die Existenz von Dilemmasituationen: ,Hohere® Kosten zur Verbesserung ei-
ner Situation lohnen sich fiir den einzelnen unter den Allmendebedingungen vor
allem dann, wenn viele mitmachen, so dass die Umweltqualitit tatsichlich auch
erhalten oder wieder verbessert wird. Dies erfordert auch politischer Regeln, die
die Zielkonflikte des Einzelnen angesichts der Unsicherheit des Verhaltens ande-
rer begrenzen.

(7) Die Existenz begrenzter Willenskrafi: Oft wird tiberschitzt, dass manch nach-
haltigeres Verhalten mit héherem Aufwand verbunden ist, wihrend andererseits
positives nachhaltiges Handeln in einem Feld damit einhergeht, dass man sich in
anderen Feldern weniger nachhaltiges Verhalten zu ,erlauben® glaubt (Rebound-
effekte). Deshalb bedarf es auch Hilfestellungen, die das eigene Verhalten verein-
fachen.

(8) Die Existenz sozialer Normen: Das eigene Verhalten wird stark durch das Ver-
halten anderer beeinflusst. Entsprechend ist die Einschitzung der Bereitschaft
anderer bedeutsam, sich ebenfalls gemeinwohlférderlich zu verhalten, was aber
systematisch unterschitzt wird. Insofern ist eine zentrale Herausforderung, wie
nachhaltiges Verhalten tatsichlich ,,cool® werden und so auch positives Erwar-
tungsmanagement befordern kann (vgl. Falk 2022, 288 ff.).

Daraus lassen sich Konsequenzen fiir eine Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung
an der Grundschule ableiten. So reicht es nicht aus, den Wert der Umwelt oder
das Problem umweltschidlicher Verhaltensweisen zu erkennen und Konsumver-
zicht zu propagieren, die dann allein als Unterscheidung von Grundbediirfnissen
versus Luxusbediirfnissen operationalisiert werden. Anstelle einer ,Betroffenheits-
sensibilierung® oder eines ,Verhaltenstrainings® (etwa zum Miilltrennen) bedarf
es des forschenden Lernens, in dem die Lernenden ihren eigenen Konsum im
Blick auf Nachhaltigkeit und potenzielle Alternativen auch mit Kosten-, Mengen-
und Qualititsvergleichen und potenziellen Zielkonflikten untersuchen, dabei
sowohl das eigene Verhalten als auch das anderer im Blick auf gemeinwohlférder-
liches Verhalten erforschen und ggfs. Regeln, Tipps und auch Forderungen an ge-
meinwohlférderlichem Verhalten entwickeln, die sich sowohl an soziale Gruppen
als auch an die Politik richten kénnen. Entsprechend zielt eine Bildung fiir eine
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Nachhaltige Entwicklung in der Grundschule eben niche allein auf ihr eigenes
nachhaltiges Verhalten — ohne Uberwiltigung — sondern eben auch auf solidari-
sches Verhalten sowie auf politische Mitgestaltung. Dies kann und sollte Selbst-
wirksamkeit und das Vertrauen férdern. Es bedarf aber auch eines gewissen Mafes
an Frustrationstoleranz im Blick auf die Wirkung und Ambiguititstoleranz im
Blick auf das Aushalten von Unsicherheit und Mehrdeutigkeit.

3 Globalisierung und Nachhaltigkeit

aus soziookonomischer Perspektive

Eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist letztlich nicht vom globalen Lernen
zu trennen, da zum einen sowohl die Umweltprobleme global sind, zum anderen
mit Nachhaltigkeit nicht allein inter-, sondern auch intragenerationale Gerechtig-
keit verbunden ist, in dem die gegenwirtige Beanspruchung der natiirlichen Res-
sourcen nicht allein die Bediirfnisbefriedigung kiinftiger, sondern auch die gegen-
wirtiger Generationen verhindern kann. Jugendstudien ermittelten hier bereits,
dass durchaus Vorstellungen iiber globale Interdependenzen, iiber die Notwen-
digkeit internationaler Zusammenarbeit und die Erfordernis weltweiter Gerech-
tigkeit vorhanden sind, allerdings bei geringer Handlungsbereitschaft in global
nachhaltigen Bereichen (Uphues 2007; Fischer 2016), auch wenn der Grof3teil
der befragten Schiiler*innen Globalisierung als Umwelt- und Klima-Thema be-
griff. Das mag heute anders sein.

3.1 Wirtschaften und Nachhaltigkeit

Betrachtet man Globales Lernen und nachhaltige Entwicklung aus einer 6kono-
mischen Perspektive steht zunichst das Verhiltnis von Wirtschaften und Nach-
haltigkeit im Vordergrund. Da die Ressourcennutzung an ihre planetarischen
Grenzen gerit, wurde die Forderung an eine nachhaltige Entwicklung begriindet.
Kritisiert wird zudem, dass das herkdmmliche Wirtschaftsverstindnis die nicht-
marktgehandelte Produktion ausblendet. Wirtschaften wird zumeist als Verursa-
cher, oft aber weniger als Losung gesehen. Spitestens seit der Club of Rome 1972
die Grenzen des Wachstums ausgerufen hat, ist vor allem das Wirtschaftswachs-
tum in die Kritik geraten — einschlieflich seines fehllenkenden, oft als Wohl-
standsindikator missdeuteten Maf3stabs, des Bruttoinlandsprodukts, auch wenn
20 Jahre spiter die Grenzen nicht mehr in den knappen Ressourcen, sondern
in der Kapazitit der Umwelt gesehen wurde, die Emissionen des Wirtschaftens
aufzunehmen (Meadows et al 1972, 1992). Mit dieser vor allem makrodkonomi-
schen Perspektive oder auch Entwicklung ging die Frage einher, warum gerade der
Marke, der eigentliche Zaubermechanismus zur Knappheitsbewiltigung, ohne
politische Gestaltung mit dieser Knappheit nicht umgehen kann. Die zentralen
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Griinde dafiir sind — wie oben schon genannt — vor allem darin zu schen, dass

Umwelt als Allmendegut fungiert, von deren Nutzung und auch Ubernutzung

zunichst niemand ausgeschlossen werden kann, dass dies erméglicht Kosten auf

unbeteiligte Dritte auszulagern, wodurch letztlich in Entscheidungssituationen

Dilemmasituationen entstehen, wihrend Informationsasymmetrien auch den

guten Willen konterkarieren kénnen. Dies verlangt nach einer Gestaltung der

Mirkte durch die Politik, um dem Verursacher-, Vorsorge- und Kooperations-

prinzip Rechnung zu tragen und Mirkte so zu gestalten, dass sie Knappheitsinfor-

mationen weitergeben und fiir Innovationen sorgen kénnen. Allerdings befinden
sich dabei auch die Nationalstaaten im internationalen Wettbewerb, wihrend
der globale Norden die historische Verantwortung fiir die Uberbeanspruchung
trigt und dem globalen Siiden der Anspruch auf Teilhabe am Wohlstand und
der Ressourcennutzung nicht abgesprochen werden kann. All diese Bediirfnisse
einer wachsenden Weltbevdlkerung zu befriedigen, erforderte entweder mehrere

Planeten, die nicht verfiigbar sind, oder aber eine internationale Kooperation, die

umso cher gelingen kann, je eher Vorreiter trotz Wettbewerbsnachteilen gemein-

wohlférderliche Innovationen entwickeln. Insofern setzen auch die Handlungs-
perspektiven auf vier Ebenen an

(1) Individuell als nachhaltiger, ressourcensparender, emissionssenkender, sozial-
vertriglicher Konsum sowie der Reflexion von Wohlstand und Lebensqualitit,

(2) Solidarisch/kooperativ als Sharing, Repairing, Communing von Giitern in der
Erprobung alternativer Wirtschaftsformen,

(3) Politisch tiber Wahl, Protest, Gegenéffentlichkeit zur Unterstiitzung des Verur-
sacher-, Vorsorge- und Kooperationsprinzips sowie der Minderung von Infor-
mationsasymmetrien, der Internalisierung externer Effekte, der Reduktion ge-
meinwohlgefihrdenden Verhaltens einschliefflich sozialpolitischer Ausgleiche,

(4) Global iiber nachhaltige Welthandelsstrukturen, internationale Abkommen,
Vorreiterrollen und einen fairen Nord-Siid-Ausgleich.

Werden diese unterschiedlichen Ebenen beriicksichtigt, wird deutlich, dass die
individuelle Verantwortungszumutung eine Form der Uberwiltigung ist, die kol-
lektive Verantwortungsabschiebung auf Unternehmen und den Staat eine andere.
Als individuelle Verhaltenstherapie ohne Beriicksichtigung von Zielkonflikten
wire Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auch eine Form der Indoktrination
und ohne die Beriicksichtigung von Rahmenbedingungen eine andere.

3.2 Rahmen fiir eine nachhaltige Verbraucherbildung im Sachunterricht

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist also mehr als Aufklirung iiber mangeln-

de Nachhaltigkeit und Bedarfsreflexion. Sie erfordert mehrere Schritte:

(1) Ausgehend von den eigenen Erfahrungen in vielfiltigen Bediirfnisbereichen
sind die Herausforderungen zu ermitteln (Problemorientierung)
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(2) der jeweilige rechtlich-politische und sozioskonomische Rahmen zu erkennen
und zu verstehen (Aufklirung iiber systemische Zusammenhiinge) sowie schlief3-
lich

(3) individuelle, solidarische und politische Gestaltungsoptionen abzuwigen und
zu erforschen (Gestaltungsorientierung).

Dies erfolgt etwa konkretisiert fiir die Verbraucherbildung auf vier Ebenen:

a) Individuelle Bediirfnisse zu reflektieren und alternative Méglichkeiten ihrer
Befriedigung zu identifizieren,

b) Beeinflussung der eigenen Konsumentscheidungen durch dufSere Einfliisse zu
untersuchen,

¢) Auswirkungen des eigenen Konsumverhaltens in unterschiedlichen Dimensio-
nen zu identifizieren und

d) Konsumentscheidungen kriteriengeleitet abzuwigen.

Daraus lisst sich eine Matrix entwickeln, deren Felder immer wieder neu zu aktu-
alisieren sind. So kénnen Moglichkeiten aufgezeigt werden, um etwa Knapphei-
ten, die Beeinflussung zu Mehrkiufen und die unsichtbaren Folgen von Entschei-
dungen zu untersuchen und Kriterien fiir Produkte zu entwickeln. Dies erfordert
aber auch, deren Einbindung in einen mitgestaltbaren Rahmen zu verstehen und
den Lernenden nicht nur individuelle Handlungsméglichkeiten aufzuzeigen, son-
dern auch solidarisches Zusammenwirken und politische Forderungen auf der
Basis ihrer eigenen kleinen Studien zu entwickeln.
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Tab. 1: Rahmen nachhaltiger Verbraucherbildung

Von eigenen Erfahrungen
bei Ernihrung, Gesund-
heit, Medien, Leben und
Wohnung, Mobilitit
ausgehend Heraus-
forderungen untersuchen:

Rechtlich-politi-
sche und sozio-
6ko-nomische
Rahmenbeding-

ungen verstehen

Individuelle, solida-
rische und politische
Gestaltungsoptionen
abwigen

Bediirfnisbefriedigung durch

unterschiedliche alternative

Familienbudget
e Geld;

Verzicht, Nutzung,
Reparatur; Wiederver-

von Konsum-

“sorg“ung und Preise

e Forschungsauf-

gli;ﬁ?;eslsl: Bedarfe e Einkommen und |wendung,
reflekieren / e Wunschzettel/ Priorititen- | Arbeit, Lebensstil, Tﬁuschbér-
Bedarf identi- spiel, Taschengeldplaner | Angebot 6ffentli- |se, Sharing, Offentli-
edarf iden . .. N
fzieren ¢ Haushaltsspiel cher Giiter che Giiter
e Konsum heute oder Spa- e Angebote und Alter-
ren fiir die Zukunft nativen priifen
Taschengeldverwendung Arbeit und Lebens- | Werbeliigen in Ver-
(Spontankiufe), Markenbin- | unterhalt braucherportalen
dung (demonstrativer Kon- | Was wire, wenn enttarnen
sum, soziales Prestige) es keine Werbung | Information und
Einfliisse auf | ° Werbung analysieren gibe Kritik unabhingiger
Konsument. | Supermarkterkundung Interessenunter- Verbraucherportale
heid e Werbe- und Kostenfallen |schiede/Wettbe- | Verbraucherpolitik/-
scheidungen
erkennen auf der Spur werb schutz
o Markt, Wettbe- |e Debatte zum Wer-
werb beverbot
e Verbraucherrecht
o Verbraucher-
schutz
Konsum + Produkdlebens-  |Hindernisse sozial- |Sparsame Ressourcen-
lauf; Arbeitsbedingungen, — |umweltvertrigli- nutzung
Auswirkungen |Ressourcennutzung, Ent- chen Konsums ¢ Regeln fiir gesundes

Friihstiick aufstellen

geleitet priifen

entscheidun- |e Produkt- und Lebensmit- trag: Warum Preise, Gebote, Verbo-
gen identifi- tel priifen verhalten wir te; Fairer Handel
zieren * Reporterauftrag: Den uns nicht immer |® Pro und Contra
Folgen des Konsums auf verantwortlich? politische Verbote /
der Spur Gebote/ Anreize
o Qualitdt und Nachhaltigkeit | Verbraucherinfor- | Verbraucherinformati-
Kriterien- . . . .
Jeitet Erndhrung, Textil, Technik, |mation und Label, |on auswerten
eleite . . Lo
& Kosten, Nutzen, Verzichts- | Kennzeichnung Umwelt-/Sozialsiegel
Konsument- . . . .
. kosten, Produktinformation |Lebensmittel- e Nutzung von Sie-
scheidungen ) o . .
N e Entscheidungen kriterien- |sicherheit, geln untersuchen
abwigen
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Nachhaltig(e) Ernihrung lehren — Eine empirische
Untersuchung zur Sichtweise von Lehrkriften

By 2030, SDG Target 4.7 aims to ensure that all learners acquire the knowledge
and skills necessary to promote sustainable development (UN 2015). For ele-
mentary school, food-related topics offer a real-life teaching of sustainability.
They enable learners to “actively participate in the analysis and evaluation of
unsustainable development processes [and] to orient themselves to criteria of
sustainability in their own lives” (de Haan 2008, 31). To date, there is a lack of
evidence on how ESD is taught through food-related topics in interdisciplinary
science and social studies lessons. Since teachers’ beliefs and values considerably
influence their teaching actions (Baumert & Kunter 2006), the presented gui-
ded interview study deals with the question of which epistemological beliefs
teachers have about the implementation of sustainable nutrition. The evalu-
ation by means of content-structuring qualitative content analysis (Kuckartz
2018) shows, that learning content is particularly focused on health assessment
as well as the origin and preparation of food and that sustainable aspects play a
subordinate role.

1 Bildung als Schliissel fiir die Bewiltigung der
Herausforderungen im 21. Jahrhundert

Die 17 Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development Goals, kurz SDGs) in
der Agenda 2030 der Vereinten Nationen zielen darauf ab, Armut zu beenden,
den Planeten zu schiitzen sowie Wohlstand und Frieden fiir alle zu erméglichen
(Vereinte Nationen 2015, 2). Ziel 4.7 thematisiert hochwertige Bildung als einen
wichtigen Schliissel fiir die Bewiltigung mit nachhaltiger Entwicklung verbun-
dener Aufgaben und Herausforderungen. Die Vereinten Nationen wollen damit
sicherstellen, ,dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifika-
tionen zur Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben® (Vereinte Nationen
2015, 18). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist dadurch gekennzeich-
net, dass sie ,ein fundiertes Verstindnis der Herausforderungen und eine kritische
Diskussion iiber mogliche Losungswege erméglicht (Nationale Plattform BNE
2017, 7). Sie soll zum zukunftsfihigen Denken und Handeln befihigen und dient
dem Aufbau von Handlungs- und Gestaltungskompetenz (de Haan 2008). Dies
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bedeutet zum Beispiel ,an der Analyse und Bewertung von nicht nachhaltigen
Entwicklungsprozessen teilzuhaben® oder ,sich an Kriterien der Nachhaltigkeit
im eigenen Leben zu orientieren® (a. a. O., 31).

Als spezifische handlunggsleitende didaktische Prinzipien einer BNE werden Visi-
onsorientierung, vernetzendes Lernen und Partizipationsorientierung beschrieben
(Kiinzli David 2007). Aber auch eine Handlungs- und Reflexionsorientierung,
entdeckendes Lernen, die Zuginglichkeit, d. h. ,wie ein bestimmter Unterrichts-
gegenstand den Lernenden zuginglich gemacht werden kann® (a. a. O., 71) und
die ,Verbindung von sozialem, selbstbezogenem und methodenorientiertem mit
sachbezogenem Lernen® (a. a. O., 75) sind fiir dieses Bildungskonzept charakte-
ristisch.

2 Ernihrungsbezogene Themen als Zugang zum Leitbild
nachhaltiger Entwicklung

Mit den 17 Nachhaltigkeitszielen streben die Vereinten Nationen u.a. an, die
Welternihrung sicherzustellen (Ziel 2) und nachhaltige Konsum- und Produkti-
onsmuster zu integrieren (Ziel 12) (Vereinte Nationen 2015, 15).

Betrachtet man das Konzept nachhaltiger Erndhrung, so ist dessen Ziel einerseits
die langfristige Forderung der eigenen gesundheitlichen Ressourcen des Individu-
ums. Gleichzeitig sind Ernihrung und damit verbundene Handlungen wie der
Anbau und die Produktion von Nahrungsmitteln, deren Beschaffung, Verarbei-
tung oder auch Entsorgung neben gesundheitlichen und kulturellen, auch eng
mit 8kologischen, sozialen und wirtschaftlichen Aspekten nachhaltiger Entwick-
lung verbunden (v. Koerber 2014).

Fir Schule und Unterricht erméglichen diese Themen eine lebensnahe und an-
schauliche Vermittlung von Nachhaltigkeit im Alltag. Den Lernenden kénnen
Zusammenhinge und Auswirkungen des eigenen Konsums und Handelns an le-
bensweltbezogenen Themen verdeutlicht werden. Solche Themen sind z. B. der
Verbrauch von Naturressourcen wie Boden und Wasser, die Umweltbelastung
durch Abfall, Schadstoffe oder Treibhausgase, der Wissens- und Erfahrungsman-
gel tiber Lebensmittel, deren Produktion und Zubereitung durch zunehmende
Fremdversorgung, die faire Entlohnung iiber Preise, die die tatsichlichen Pro-
duktionskosten widerspiegeln oder das Problem der Welternihrung, welches kein
Produktions-, sondern ein Verteilungsproblem ist (a. a. O.).

Die formale Verankerung von Ernihrungsbildung erfolgt sowohl innerhalb der
Gesundheitsférderung (KMK 2012) als auch der Verbraucherbildung (KMK
2013). Erndhrungsbezogene Themen finden sich im Perspektiviahmen Sachun-
terricht besonders in der naturwissenschaftlichen Perspektive und im perspek-
tivvernetzenden Themenbereich Gesundheit und Gesundheitsprophylaxe wieder
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(GDSU 2013). Gleichzeitig verweisen konsum- und ernihrungsbezogene The-
menbereiche in den Bildungsplinen auf BNE. Im Lehrplan des Freistaates Sach-
sen ist BNE beispielsweise Teil des Lernziels ,,Gestalten eines gesunden Friih-
stiicks® (SMK 2019, 7). Hier sollen u.a. die Vielfalt von lokalen und globalen
Obst- und Gemiisearten sowie deren Transportwege Beachtung finden oder der
Faire Handel thematisiert werden. Diese weiterfiihrenden Verweise im Lehrplan
stellen eine Orientierung fiir die Ausgestaltung der Lerninhalte dar. Wie das
Lernziel konkret umgesetzt wird, liegt im Ermessen der Lehrkraft.

3 Die Rolle der Lehrkrifte bei der Umsetzung von BNE

Aus Sicht der UNESCO sind Lehrkrifte nicht nur Multiplikator*innen, sondern
Change Agents, also ,Personen, die sich (auch selbst!, Anm. d. Verf.) am Leitbild
nachhaltiger Entwicklung orientieren [und] als Promotorinnen und Promotoren
sozialer Innovationen auftreten® (Nationale Plattform BNE 2017, 75).

Bisher gibt es nur wenig Hinweise, wie erndhrungsbezogene Themen vermittelt
werden und ob das Potential fir BNE in Schule und Unterricht genutzt wird.
Dabei haben die individuellen Uberzeugungen und Werthaltungen der Lehrkrifte
ebenso Einfluss auf ihr unterrichtliches Handeln wie beispielsweise ihr pidagogi-
sches oder fachdidaktisches Professionswissen (Baumert & Kunter 2006). Diese
berufsbezogenen Uberzeugungen oder teacher$ beliefs lassen sich nach Reusser &
Pauli (2014) in epistemologische, personenbezogene und kontextbezogene Uber-
zeugungen weiter ausdifferenzieren. Epistemologische Uberzeugungen kénnen
allgemein oder dominenspezifisch sein und ,beziechen sich auf die Inhalte und
Prozesse des Wissens, Erkennens, Lehrens und Lernens® (a. a. O., 650).

Im Folgenden werden die Ergebnisse einer qualitativen Untersuchung vorgestellt,
die epistemologische Uberzeugungen von Lehrkriften zu Lerninhalten und dem
Lehr-Lernprozess untersucht, die mit der Umsetzung nachhaltiger Erndhrung
als Thema im Sachunterricht verbunden sind. Anhand von Themen, die im Un-
terricht bearbeitet werden, und damit verbundener didaktischer Prinzipien wird
diskutiert, wie BNE in ernihrungsbezogenen Themenbereichen beriicksichtigt
werden kann. Dafiir werden in einer qualitativen Untersuchung Lehrkrifte an
sichsischen Grundschulen in leitfadengestiitzten Interviews befragt, wie sie Er-
nihrungsbildung und BNE in Schule und Unterricht umsetzen. Die Kontras-
tierung des Samples erfolgt tiber unterschiedliche Schultriger (6ffentlicher oder
privater bzw. freier Triger), Schulkonzepte (z. B. Klimaschule, Ganztagsschule)
sowie die Ausbildung und Berufserfahrung der Lehrkrifte. Fiir die Analyse liegen
zehn Lehrkrifteinterviews vor. Diese werden transkribiert und anschliefend iiber
die inhaldich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)
ausgewertet.
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4 Themen einer nachhaltigen Ernihrungsbildung

okologische
Vielfalt Arten/Sorten (16) Regionalitat/Globalitat (10)  Landwirtschaft/
Anbau/Produktion allg. (11) Produkte (9)

Bestandteile/
Saisonalitat (2)

Inhaltsstoffe
i Anbau (15)
(12) eigener Anbau (15) Tierhaltung (4)

Geschmack (12) \ %/
()\\ Nahrungsmittelanbau und Produktion
) o )

Bio (1)

Nahrungsmittelzubereitung

emamungsbemgene
sozio-kulturelle Vielfalt (6) Lerninhalte

vegane/
i isen und -kulturen
Erndhrung
@
Essen-To-Go (1) gerechte

Tischsitten (3)

Abfall vermeiden (2)

Bio-Produkte (2) Slow-Food (1) regionale/globale Gerichte (2§

Verwendung von Lebensmitteln allg. (21)

Nahrungsmittelbeschaffung/Einkauf

Gesundheit und gesunde Emahrung

Abb. 1: Ubersich iiber die von den Lehrkriften beschriebenen Inhalte nachhaltiger Ernihrungsbil-

dung. Stiirkere Linien entsprechen dabei einer hiufigeren Codierung als schmalere Linien.

In Abb. 1 sind zunichst alle Lerninhalte dargestellt, die sich aus den Interviews im
Zusammenhang mit Erndhrungsbildung herausarbeiten lassen. Es zeigt sich, dass
besonders gesundheitsbezogene, bromatologische (die Zubereitung von Speisen
betreffende) und warenkundliche Themen hiufig von den Lehrkriften beschrie-
ben werden.

Am hiufigsten werden Lerninhalte genannt, die sich mit dem Anbau von Nah-
rungsmitteln oder deren Produktion beschiftigen. Diese Aspekte bieten aus Sicht
der Lehrkrifte Zuginge zu den Themen Regionalitit bzw. Globalitit, die auch mit
Transportwegen in Verbindung gebracht werden oder dem Nahrungsmittelanbau
im Allgemeinen. Auch Kenntnisse tiber den eigenen Anbau z. B. im Schulgarten
werden vermittelt. Zudem werden nachhaltige Landwirtschaft tiber Bio-Produk-
te, das Thema Tierhaltung und die Saisonalitit angesprochen:

»Auflerdem haben wir halt ein Gartenbeet in einem Mehrgenerationsgarten und da
schauen wir auch, dass wir die Kinder halt an eine nachhaltige, kleine Landwirtschaft
heranfithren und die Kinder dann einfach merken, wo die Produkte herkommen. Dass
wir regionale Produkte haben. Ist auch wichtig, dass wir vielleicht nicht immer den Zu-
griff auf Erdbeeren haben oder sonst was.“ (L02)

AufSerdem ist die Zubereitung von Nahrungsmitteln aus Sicht der Lehrkrifte ein
wichtiges Thema. Diese Lerninhalte werden vorwiegend mit dem Verwendungs-
zweck des Nahrungsmittels in Verbindung gebracht, bieten aber beispielsweise
auch Zuginge fiir die Thematisierung von regionalen und globalen Gerichten,
Slow-Food, Bio-Qualitit oder Abfallvermeidung beim Kochen.
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LAlso, dass sie noch mal kulinarisch gesehen haben, das kommt vom Feld jetzt direkt
auf meinem Teller, und dass schmecke ja genauso gut, vielleicht sogar besser, als wenn
jetzt die Erdbeere irgendwo eingeflogen wire oder die Tomate oder von irgendwoher
kommt.“ (L02)

Lerninhalte zu Ernihrungsweisen und mit Erndhrung verbundenen kulturellen
Aspekten beziehen sich auf die sozio-kulturelle Vielfalt oder Tischsitten, sprechen
jedoch auch Themen wie vegetarische bzw. vegane Ernihrung oder Essen To-
Go an. Lerninhalte der Lebensmittelkunde vermitteln vor allem Kenntnisse zur
Vielfalt der Sorten und Arten oder zu Lebensmittelinhaltsstoffen (z. B. Zucker).
Auch die Geschmacksbildung spielt hier eine Rolle. Kenntnisse zur Kennzeich-
nung oder Bio-Qualitit werden selten thematisiert. Insgesamt wird deutlich, dass
BNE-bezogene Themen grundsitzlich wenig vertreten sind. Okologische Aspekte
werden beispielsweise tiber das Thema Verpackung und Abfall angesprochen:

,Dann haben wir natiirlich das Thema Brotbiichse angesprochen. Muss denn alles drei-
fach verpacke sein? Braucht man so viel Folie oder niche?* (L08)

Dennoch bleiben soziale und wirtschaftliche Aspekte in der Grundschule wie z. B.
die Thematisierung des Fairen Handels (wie es auch der sichsische Lehrplan vor-
sieht) oder eine gerechte Nahrungsmittelverteilung noch weitgehend unberiick-
sichtigt.

5 Unterrichtsprinzipien einer nachhaltigen Ernihrungsbildung

alltagsbezogen

partizipativ beobachtend-entdeckend

sinnlich-begreifend

Unterrichtsprinzipien

problemorientiert

facherverbindend

experimentell/ forschend

projektorientiert
auBerschulisch/ in der Natur

praxis- und handlungsorientiert

nittelzubereitung

Abb. 2: Uberblick iiber die von den Lehrkriften im Unterricht angewendeten Prinzipien nachhaltiger
Ernihrungsbildung und ihre Verbindung mit Lerninhalten.
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Schaut man auf die beschriebenen Unterrichtsprinzipien, so wird als hdufigstes
Prinzip der praxis- und handlungsorientierte Unterricht beschrieben (vgl. Abb.
2). Auch das Lernen auflerhalb der Schule ist bei den Lehrkriften ein wichtiger
Punkt. Die Lehrkrifte beschreiben auflerdem ficherverbindenden und projekto-
rientierten Unterricht mit erkennbaren Ansitzen hin zu vernetzendem Lernen.
Die Unterrichtsgestaltung findet dariiber hinaus beobachtend-entdeckend, expe-
rimentell und forschend oder auch sinnlich-begreifend statt. Die Lehrkrifte le-
gen Wert auf einen partizipativen Unterricht, der beispielsweise die Erfahrungen,
Kenntnisse und Wiinsche der Kinder mit einbezieht und auch reflektiert.
Allerdings konnte keine Visionsorientierung im Sinne von BNE festgestellt wer-
den. Positive und optimistische Zukunftsbilder iiber gesellschaftliche Entwick-
lungen und entsprechende Gestaltungsméglichkeiten werden im Unterricht
kaum thematisiert. Stattdessen werden von zwei Lehrkriften beispielsweise eher
problemorientierte Zuginge beschrieben:

»Also, wenn man den Kindern Bilder zeigt von einem zerstorten Waldstiick oder Wald
frither und heute. Und dann sind die eigentlich emotional schon abgeholt. Und dann
betrifft die das eigentlich. Und dann sind die schockiert dariiber. Oder wenn man zeigt,
wie viel Miill an irgendwelchen Strinden liegt.“ (LO6)

Eine Lehrkraft beklagt, dass es ihr an positiven Zugingen fehlt und dufSert explizit
den Wunsch nach Lésungsansitzen:

»Weil das fur die Kinder ja keine guten Themen sind und nichts Positives und Konst-
ruktives erstmal da im Klassenzimmer steht, sondern etwas Destruktives und auch etwas
Angsteinflof8endes. [...] Dass die Welt untergeht im Endeffeke, durch diese Naturkatast-
rophen und durch diese Umweltverschmutzung und dass man da irgendwie positiv und
mit Lésungsansitzen rangeht. Dariiber wiirde ich schr gerne mit den Schiilern mehr

reden. Aber dazu fehlen mir ja auch die Ideen, [...].“ (L10)

Betrachtet man, mit welchen Inhalten die Prinzipien am hiufigsten verbunden
werden, so ldsst sich erneut ein Defizit an Méglichkeiten fiir eine Verbindung von
Ernihrungsbildung und BNE erkennen. Zwar finden sich BNE-bezogene Prinzi-
pen bei der unterrichtlichen Umsetzung wieder, allerdings fehlt eine Ausschirfung
der Themen hinsichdich der Ziele nachhaltiger Entwicklung: Wihrend die prak-
tische Zubereitung von Lebensmitteln oder der Anbau von Nahrungsmitteln Ver-
bindungen zu praxis- und handlungsorientierten Prinzipien oder projektorien-
tiertem Unterricht aufweisen, ist die Produktion von Nahrungsmitteln aus Sicht
der Lehrkrifte ein geeignetes Thema fiir das Lernen auflerhalb der Schule. The-
men der Lebensmittelkunde, besonders Nahrungsmittelvielfalt und Geschmack,
sollen besonders sinnlich-begreifend vermittelt werden. Die (gemeinsame) Nah-
rungsmittelbeschaffung bietet Méglichkeiten fiir einen partizipativen Unterricht.
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Besonders Aspekte der gesunden Ernihrung und Lebensmittelinhaltsstoffe wer-
den reflektiert betrachtet. Das Thema Verpackung und Abfall hat aus Sicht der
Lehrkrifte einen groflen Alltagsbezug,.

6 Fazit und Ausblick

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lerninhalte auf die gesund-
heitliche Bewertung der Ernihrung, die Entstehung bzw. Produktion sowie die
Zubereitung von Nahrungsmitteln ausgerichtet sind. Nachhaltige Aspekte spielen
insgesamt noch eine eher untergeordnete Rolle: Okologische Aspekte werden ein-
bezogen, aber noch nicht durchgehend in allen Themenbereichen betrachtet (z. B.
kann das eigene Essverhalten unter mehr als nur gesundheitsbezogenen Betrach-
tung reflektiert werden oder analysiert werden, wie viel Miill produziert wird).
Soziale und wirtschaftliche Aspekte sind in den Themenbereichen selten zu finden
(z. B. Fairer Handel, gerechte Nahrungsmittelverteilung).

In den Interviews wird insgesamt deutlich, dass eher eine isolierte, statt vernetzen-
de Betrachtung der Themen erfolgt. Es fehlen positive Zuginge und Losungsan-
sitze (Visionsorientierung). Aus unserer Sicht findet bisher noch kein umfingli-
ches Ausschépfen des Bildungspotentials fiir BNE statt.

Damit ist es wichtig zu diskutieren, wie beispielsweise soziale und wirtschaftli-
che Aspekte in diesem Zusammenhang bereits in der Grundschule mehr Beach-
tung finden, wie aktuelle Themen in der Grundschule aufgegriffen und besser
vernetzt werden (z. B. Fair Trade) und wie man Lehrkrifte in ihrer eigenen Rolle
als Change Agents unterstiitzten kann. Ein Lésungsansatz besteht in der Bereit-
stellung von Hilfen zur unterrichtlichen Umsetzung von BNE, verbunden mit
einem bedarfsorientierten Fortbildungsangebot. Wichtig dabei ist, dass BNE und
Nachhaltigkeit vollumfinglich betrachtet werden und nicht ein weiteres Angebot
entsteht, das ausschliefllich 8kologische Aspekte in den Fokus nimmt.
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Sarah Gaubitz
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im

Verstindnis von Sachunterrichtsstudierenden

Education for sustainable development (ESD) is now firmly anchored in phy-
sical education (cf. e.g. Wulfmeyer 2020). Basically, two different approaches
—ESD 1 and ESD 2 — can be identified in the statements on ESD. ESD 1 de-
scribes the transfer of knowledge about sustainable development, whereas ESD
2 includes the development of judgment and the reflection of personal values
(cf. Vare & Scott 2007). These different approaches have hardly been discussed
in German-speaking countries so far (cf. Michelsen & Fischer 2019). However,
it is essential to distinguish between these two approaches so that, for example,
socio-political claims are not taught in an unreflective way in general studies (cf.
Kiinzli & Bertschy 2018). Which of these approaches is advocated by teachers
of non-fiction education has so far been a fundamental research desideratum
(cf. Ferguson et al. 2021). To answer this question, the exploratory study pre-
sented here used a specific form of group discussion — a Structured Controversy
(cf. Johnson et al. 2000) — with teaching students, which was analyzed using
qualitative content analysis (Kuckartz 2016). In the present study results, it can
be seen that in the Structured Controversies, diverse arguments for ESD1 and
ESD2 were mentioned by the students.

1 Problemaufriss

Mitdlerweile gile Nachhaltige Entwicklung als regulatives und immer wieder
neu auszuhandelndes gesellschaftliches Leitbild. Allerdings ist eine inflationire
Verwendung des Begriffspaares Nachhaltige Entwicklung (NE) zu konstatieren
(Kropp 2019).

Mit NE sind auflerdem Bildungsvorhaben verbunden. In Rahmenvorgaben wie
dem BNE-Programm der UNESCO ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: die
globalen Nachhaltigkeitsziele verwirklichen (UNESCO 2021) und bildungspo-
litischen Vorgaben ist eine grofSe Heterogenitit im Begriffsverstindnis und in den
Auffassungen dariiber, was Bildung im Kontext von NE genau leisten soll, fest-
stellbar.

Bisher ist empirisch wenig dariiber bekannt, wie und mit welchen Intentionen
angehende Lehrer*innen NE und BNE interpretieren. Stellt man Studierenden
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die Frage, was sie unter BNE verstehen, kommen z. B. Antworten wie ,sich mit
dem Thema Umwelt auseinandersetzen, z. B. Klima, Miill, Gesundheit®, ,,Schii-
lerinnen und Schiilern nachhaltiges Handeln vermitteln® und ,Bewertung von
Entwicklungsprozessen®. Deutlich wird in den Aussagen, dass unterschiedliche
Intentionen mit BNE verbunden werden. Michelsen und Fischer (2019) spitzen
die unterschiedlichen Intentionen in der Frage zu, inwiefern Bildung zur Losung
von Nachhaltigkeitsproblemen (und damit gesellschaftspolitischen Zwecken) die-
nen soll oder aber inwiefern Bildung zur Ermichtigung Einzelner (und damit
selbstzwecklichen Zielen) beitragen soll. Diese unterschiedlichen Ziele von BNE
werden auch als Education for Sustainable Development 1 (BNE1) und Educa-
tion for Sustainable Development 2 (BNE 2) bezeichnet (vgl. Vare & Scott 2007).
Bei BNE 1 steht die direkte Vermittlung von Werten und die Férderung bestimm-
ter Verhaltensweisen im Vordergrund. Bei BNE 2 kénnen formale Wertebildungs-
modelle ausgemacht werden, wie z. B. der Ansatz der Wertklirung. Hier steht
die Beférderung der moralischen Urteilsbildung und des kritischen Denkens im
Vordergrund. In der aktuellen BNE-Debatte wird anstatt von BNE 1 auch vom
instrumentellen bzw. antizipatorischen Ansatz gesprochen und bei BNE 2 vom
kritisch-emanzipatorischen Ansatz (vgl. Getzin & Singer-Brodowski 2016).

Die beiden Ansitze beschreiben ein klassisches Spannungsverhiltnis, worauf auch
Jickling und Wals (2013) hinweisen, wobei es laut Vare und Scott (2007) sowohl
BNE 1 als auch BNE 2 bedarf, um das langfristige Wohlergehen der Menschen
zu sichern. Je nachdem, welches konzeptionelle Verstindnis Lehrkrifte von BNE
vertreten, wird dies Auswirkungen auf die Umsetzung haben, wie z. B. Boeve-de
Pauw und Van Petegem (2018) belegen.

2 Ziele der Forschung

Bisher liegen wenige Ergebnisse zum Verstindnis von BNE bei Lehramtsstudieren-
den vor. Diesbeziiglich konstatieren Ferguson et al. (2021), dass sich bisher eine
geringe Anzahl an Wissenschaftler*innen mit dem Verstindnis und den Ansichten
von (angehenden) Lehrkriften iiber BNE und damit verbundenen Konzepten be-
schiftigt hat. Auch Timm und Barth (2021) weisen darauf hin, dass unklar ist, was
(angehende) Lehrkrifte — als Expert*innen in diesem Feld — unter BNE verstehen.
Bei den Lehrkrifteausbilder*innen wird ebenfalls ein Forschungsdesiderat im Hin-
blick auf die Wahrnehmungen und Einstellungen dieser gegeniiber BNE und der
Realisierung von BNE konstatiert (vgl. Goller & Rieckmann 2022).

Betrachtet man Ergebnisse beziiglich des Verstindnisses von Studierenden zu
BNE, so stellt man fest, dass bisher hauptsichlich auf das ,Was® (Unterrichts-
inhalte) fokussiert wurde, wie z.B. den Einbezug der drei Wertedimensionen
nachhaltiger Entwicklung (vgl. z. B. Maurer & Bogner 2019; Koskela & Kirkka-
inen 2021; Borg et al. 2014). In den vorliegenden Studien wurde ein mangelndes
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Verstindnis von BNE bei den (angehenden) Lehrer*innen konstatiert (vgl. z. B.
Tomas, Girgenti & Jackson 2017), was zum Teil auf die unterschiedlichen Defi-
nitionen von Nachhaltigkeit zuriickzufiihren ist und eine gewisse Orientierungs-
losigkeit zur Folge haben kann. Mit der Orientierungslosigkeit geht der Wunsch
nach konkreten Unterstiiczungsméglichkeiten einher (vgl. z. B. Uitto & Saloranta
2017), der auch von Sekundarschullehrer*innen aus Baden-Wiirttemberg in einer
Untersuchung von Waltner et al. (2020) gedufSert wurde.
Die Frage nach dem ,,Wozu® und ,,Wie®, also den Intentionen einer an Nachhal-
tigkeit ausgerichteten Bildung, wie es durch BNE 1 und BNE 2 beschrieben wird,
wurde in bisherigen Studien jedoch nicht fokussiert. Dementsprechend wurde
bisher nicht zwischen BNE 1 und BNE 2 differenziert und auch nicht erhoben,
welches konzeptionelle Verstindnis und damit einhergehende Positionierungen
Studierende haben. Offen ist, welche Argumente sie zur Begriindung der in ih-
rem Verstindnis enthaltenen Positionierungen verwendet werden. Diesbeziiglich
genannte Argumente kdnnen aber wichtige Hinweise auf die Gestaltung der
Lehramtsausbildung in Bezug auf BNE geben, zum einen, um einer einseitigen
Ausrichtung von BNE entgegenzuwirken, worauf z. B. auch Goller und Rieck-
mann (2022) hinweisen, zum anderen, um eine unreflektierte Ubernahme von
(politischen) Vorgaben zu BNE zu vermeiden (vgl. z. B. Kiinzli & Bertschy 2018).
Bei der Suche nach Forschungsarbeiten zum Verstindnis von angehenden
Grundschullehrer*innen iiber BNE wird zudem deutlich, dass die vorliegenden
Studien grofitenteils aus dem Ausland stammen und sich nur zum Teil auf ange-
hende Grundschullehrer*innen beziehen. Das BNE-Verstindnis und damit ein-
hergehende Positionierungen von Sachunterrichtsstudierenden in Deutschland
wurde bisher noch nicht erhoben. Der Blick auf Sachunterrichtsstudierende bzw.
Sachunterrichtslehrer*innen ist aber sehr bedeutsam, weil der Sachunterricht in
der Grundschule das Zentrierungsfach fiir BNE ist und dementsprechend Sach-
unterrichtsstudierende die zukiinftigen Expert*innen fiir BNE im Grundschulbe-
reich sein werden und die Intentionen, die sie mit BNE verbinden, auf Argumen-
ten basierend kommunizieren miissen.
Dementsprechend besteht das Ziel dieser Studie darin, das konzeptionelle Ver-
stindnis von BNE im Hinblick auf die Intentionen (BNE 1 und BNE 2) von
Sachunterrichtsstudierenden in der Anfangsphase ihrer Professionalitit zu unter-
suchen. Die iibergeordnete Forschungsfrage wird in folgende zwei Unterfragen
spezifiziert:
(1) Welche Argumente benennen die Sachunterrichtsstudierenden im Rahmen
einer Strukturierten Kontroverse fiir BNE 1 und BNE 2?2
(2) Welche Positionierungen und damit verkniipften bewussten Intentionen zur
Umsetzung von BNE im eigenen (zukiinftigen) Unterricht werden innerhalb
der personlichen Stellungnahmen zu BNE 1 und BNE 2 bei den Studierenden
deutlich?
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3 Methodisches Vorgehen

Um diese zentralen Fragen zu beantworten, haben bisher 43 Sachunterrichtsstu-
dierende im Bachelorstudium von der Universitit Siegen und der Universitit Er-
furt an der Untersuchung teilgenommen.

Die Erhebung fand in zwei aufeinanderfolgenden Schritten statt. Zunichst wurde
eine Strukturierte Kontroverse durchgefiihrt und im Anschluss eine schriftliche
Einzelpositionierung von den Studierenden verfasst. Die Strukturierte Kontrover-
se, die auch als Konstruktive Kontroverse nach Johnson et al. (2000) bezeichnet
wird, bietet sich als Instrument zur Beantwortung der Forschungsfragen beson-
ders an. Diese Erhebungsmethode erdffnet die Méglichkeit, eine Vielzahl an Ar-
gumenten, die Indikatoren fir das Verstindnis (vgl. Struger 2017) von BNE 1
und 2 sind, zu sammeln. Die Argumente kénnen in der Strukturierten Kontrover-
se erkundet und auf ihre Schliissigkeit und Widerspriiche hin tiberpriift werden
sowie zu neuen Argumenten fiihren.

Bei der Strukeurierten Kontroverse miissen jeweils vier Studierende in einer ersten
Phase zu einem Standpunkt Position beziehen. Das Besondere an dieser Form der
Diskussion ist, dass sie zu zweit eine der beiden Positionen einnehmen, die nicht
unbedingt ihrem eigenen Standpunkt entspricht. In diesem Fall sind die Positi-
onen: ,Ich bin der Meinung, dass in der Grundschule nur BNE 1 unterrichtet
werden kann und sollte” sowie ,,Ich bin der Auffassung, dass in der Grundschule
nur BNE 2 unterrichtet werden kann und sollte®.

Diese Positionen sollen gegeniiber einem anderen Paar in einer zweiten Phase
verteidigt werden. In einer dritten Phase erfolgt dann ein Perspektivenwechsel, in
der sich mit der jeweils anderen Position auseinandergesetzt wird und Argumente
fur diese Position gesammelt werden. In einer vierten Phase erfolgt dann wieder
eine Vermittlung der Argumente und eine Diskussion.

Bei der Strukturierten Kontroverse kann von einer hohen Motivation ausgegan-
gen werden, da solche intellektuellen Konflikte dazu auffordern, nach Argumen-
ten zu suchen und die Perspektiven anderer zu beriicksichtigen. Die Suche nach
Argumenten ist im Vergleich zu herkommlichen Gruppendiskussionen eine ko-
operative Anstrengung, wodurch kein wettbewerbsorientierter Prozess entsteht,
bei dem eine Ansicht sozusagen iiber die andere ,siegt®. Auch ein Streben nach
Ubereinstimmungen, wodurch Meinungsverschiedenheiten und die Beriicksich-
tigung von Alternativen unterdriickt werden, findet im Gegensatz zu herkomm-
lichen Diskussionen bei der Strukturierten Kontroverse nicht statt (vgl. Johnson
et al. 2000). Abschlieffend verfassen die Studierenden eine individuelle Stellung-
nahme. Als Auswertungsmethode diente eine spezifische Form der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016).
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4 Ergebnisse

In der bisherigen Auswertung der Strukturierten Kontroverse (die eigenen Stel-
lungnahmen werden hier noch nicht thematisiert) wurde deutlich, dass es As-
pekte gab, die in den Argumentationen mehrerer Diskussionsgruppen immer
wieder auftauchten; so wurde z. B. in den Argumentationen auf die Entwicklung
der Schiilerinnen fokussiert und auf die Frage der Unterrichtsvorbereitung und
-umsetzung durch die Lehrperson. Beide Kategorien werden im Folgenden kon-
kretisiert.

4.1 Unterrichtsumsetzung

In dieser Kategorie wird von Studierenden darauf verwiesen, dass BNE 1 sehr
gut umsetzbar sei, wie folgendes Zitat verdeutlicht: ,Also, unsere Position ist die
BNE 1, die wir vertreten, und wir haben herausgefunden, dass es (1s) eigent-
lich sehr gut umsetzbar ist im Unterricht und auch gut vorbereitet werden kann®

(Henrike 00:00:37-9). Aufgrund der Komplexitit ldsst sich BNE 2 nach der Mei-
nung der Studierenden hingegen nicht gut umsetzen, wie im folgenden Zitat be-
schrieben wird:

»...wenn man sich jetzt auf (.) jeden Schiiler wirklich (1s) #hm bezieht und mit
jedem Schiiler da einzeln dm (1s) diskutiert oder (1s) argumentiert (.) kommt
der Unterricht ja auch tiberhaupt nicht voran, also dann (.) hingt man da in der
Unterrichtseinheit und macht irgendwie keinen Fortschritt, weil jeder Schiiler
irgendwie (.) dann erstmal von seiner eigenen (1s) oder mit (.) seiner eigenen
Meinung ankommt und #h (1s) ja vielleicht die (1s) iiberhaupt nicht (.) verlassen
mochte.“ (Paul 00:19:26-3)

Die Ergebnisse decken sich mit Forschungsergebnissen wie z. B. von Waltner et al.

(2020), die besagen, dass den Befragten konkrete Umsetzungsmoglichkeiten fiir
den Umgang mit verschiedenen Meinungen, Komplexitit und Widerspriichen,
wie sie im Rahmen nachhaltiger Entwicklung auftauchen kénnen, fehlen.

In einem weiteren hiufig genannten Argument wird darauf verwiesen, dass keine
Zeit vorhanden sei, um BNE 2 durchzufiihren, da der Schulalltag sehr durchtak-
tet sei: ,,Die ganzen Wertedimensionen irgendwie aufzuzihlen und (1s) dafiir hat
man ja im Unterricht auch oft gar keine Zeit und ihm (.) das ist ja alles so durch-
takeet.“ (Leni 00:04:44-6) Auf den Zeitmangel bei der Umsetzung von BNE wird
auch bei Borg et al. (2014) sowie Uitto und Saloranta (2017) verwiesen.

Als weitere prominente Argumente in dieser Kategorie werden das fehlende Perso-
nal und fehlende Materialien genannt. Was die Unterrichtsumsetzung anbelangt,
wird deutlich, dass keinerlei Argumente fiir BNE 2 genannt wurden, sondern nur
gegen BNE 2 bzw. fiir BNE 1. Diese Ergebnisse kénnten darauf hinweisen, dass
bei der Planung und Durchfithrung von Seminaren zu BNE hierauf ein Fokus
gelegt werden konnte, um einer mdglichen einseitigen Ausrichtung (in diesem
Fall auf BNE 1) in der spiteren Unterrichtspraxis entgegenzuwirken.
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4.2 Moralische Entwicklung

In dieser Kategorie wird sowohl fiir BNE 1 als auch fiir BNE 2 argumentiert.
Als prominentes Argument fiir BNE 1 zihlt, dass Schiiler*innen in diesem Alter
noch nicht ,reif* genug fiir BNE 2 sind: ,,...wir nicht ih der Meinung sind, dass
(.) Schiilerinnen und Schiiler im Grundschulalter (1s) dhm (.) reif genug sind,
dhm, ihren eigenen moralischen Kompass schon (.) so friih zu finden. (2,5s). Ja.
(Niklas 00:00:30-7)

Als Gegenargument bzw. als Argument fiir BNE 2 haben die Studierenden auf
ihre eigenen Erfahrungen verwiesen, die bereits mit Schiiler*innen zur Urteilsbil-
dung und kritischem Denken z. B. in Praktika gewonnen werden konnten: ,Ich
habe ah ’ne Stunde in der Grundschulklasse gemacht und da gings auch um’n
sensibles Thema wie jetzt Krieg zum Beispiel, und 4h, da konnte jedes Kind was
zu sagen und seine eigenen Gedanken dazu begriinden.“ (Sanna 00:05:57-0)
Auffillig ist, dass die Studierenden nicht evidenzbasiert unter Bezugnahme auf
wissenschaftliche Erkenntnisse argumentieren, die sie moglicherweise im bisheri-
gen Studium zur moralischen Entwicklung von Grundschiilerinnen kennenge-
lernt haben, sondern ihr Argumente vorwiegen auf der Basis von Analogien und
allgemeinen Aussagen beruhen. Dies erscheint problematisch im Hinblick auf die
zukiinftige Rolle der Sachunterrichtsstudierenden als Expert*innen fiir BNE an
den jeweiligen Grundschulen.

5 Fazit und Ausblick

Zusammenfassend wird durch die bisherigen Studienergebnisse ersichtlich, dass
vielfaltige Argumente fiir BNE 1 und BNE 2 von den Studierenden genannt
wurden, wobei insbesondere fiir die Unterrichtsumsetzung keine Argumente fiir
BNE 2 genannt wurden. Deutlich wird auch, dass zur Untermauerung oder Ent-
kriftung der Argumente keine wissenschaftliche Literatur einbezogen wurde. Die
bereits vorliegenden Studienergebnisse konnen nicht verallgemeinert werden; sie
kénnen aber als Hinweise fiir die Planung und Durchfiithrung von adaptiven Se-
minaren zu BNE dienen.
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Politik, Journalismus, Medien — Kompetenzen von

Kindern im Vor- und Grundschulalter (PoJoMeC)

The article introduces the interdisciplinary research and development project
PoJoMeC (= Politics, Journalism, Media — Competences of Preschool and Ele-
mentary School Children) funded by the Federal Agency for Civic Education
(Germany). Among others, this longitudinal study seeks to explore the charac-
teristics and development of ideas children at the age of 4 to 9 years have about
politics, journalism and media (use). While research in the field of political
didactic already focuses on young children, this is not the case in journalistic
research yet. Furthermore, little knowledge exists on the influence of media
and media use on the democratic socialization or the political understanding
of preschool children. Based on our findings, we want to draw conclusions for
pedagogical measures regarding political and civic education.

1 Begriindung des Projekts

In besonderer Zuspitzung beschreibt der Soziologe Niklas Luhmann den Zusam-
menhang von Massenmedien und Weltwissen: ,,Was wir iiber unsere Gesellschaft,
ja tiber die Welt, in der wir leben, wissen, wissen wir durch die Massenmedien. Das
gilt nicht nur fiir unsere Kenntnis der Gesellschaft und der Geschichte, sondern
auch fiir unsere Kenntnis der Natur® (Luhmann 2016, 9). Das wirft ein besonde-
res Licht auf den Berufsstand der professionell medial Kommunizierenden: den
Journalismus und seine Verantwortung. Selbst wenn man mit Reichertz einriumt,
dass diese Engfiihrung so nicht stimmen kénne, weil wir doch ,,[d]as meiste” eben
nicht {iber Massenmedien, sondern ,,von unseren Mitmenschen oder unseren Be-
gegnungen mit der Welt gelernt [haben] (Reichertz 2009, 17), kann man doch
die Bedeutung der Massenmedien fiir die ,,Konstruktion der Realitit® (Luhmann
2016, 95) kaum tiiberschitzen. Dies gilt selbst dann, wenn man mit einem weiten
Medienbegriff arbeitet, der z. B. auch die Mitmenschen als Medien betrachtet und
auf die Bedeutung von Kommunikation abhebt.
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PoJoMeC will den gerade beschriebenen Zusammenhang von Medien und Welt-
verstindnis mit einem besonderen Fokus auf die Welten der Politik und des Jour-
nalismus aufkliren. Seine normative Legitimation leitet das Projekt dabei u.a.
aus der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen ab, die in Artikel 12
nicht nur die Beriicksichtigung des Kindeswillens ,in allen das Kind betreffenden
Angelegenheiten® postuliert, sondern in Artikel 17 auch ,die wichtige Rolle der
Massenmedien an[erkennt]“ (BMFSE] 2018, 16). Auch die Bildungsgrundsitze
fir Kinder von 0 bis 10 Jahren in Nordrhein-Westfalen benennen explizit die
Medien als einen der wesentlichen ,Einflussfaktoren der sich stindig verindern-
den Lebenswelt von Kindern®, deren man sich anzunehmen habe (MFKJKS &
MSW 2016, 128). Dabei gehe es weniger um ,,die Medien® als vielmehr um ,,die
Kinder, die in lernender, sozialer oder gestaltender Beziehung zu den Medien ste-
hen. Diese Mensch-Medien-Interaktion verantwortungsvoll einzuschitzen und
entwicklungsfordernd einzusetzen ist das Ziel frither Medienbildung® (MFKJKS
& MSW 2016, 130). Daher kommt der Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 06.03.2009 i. d. F vom 11.10.2018 ,Demokratie als Ziel, Gegenstand und
Praxis historisch-politischer Bildung und Erzichung in der Schule® auch zu dem
Schluss, dass die Befassung mit Demokratie eine ,,Querschnittsaufgabe® sei. Diese
geschehe ,beispielhaft iiber die Verkniipfung von Inhalten und Methoden der
Demokratiepidagogik mit der historisch-politischen Bildung, Menschenrechts-
bildung, Medienbildung/digitalem Lernen, Wertebildung und Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung in Richtlinien und Lehrplinen, die Stirkung der Medi-
enkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler insbesondere im Umgang mit sozia-
len Medien, unterschiedlichen Formen der Vermittlung von Fakten, Nachrichten,
Informationen, Meinungen und Interpretationen® (KMK 2018, 9).

PoJoMeC geht daher der Frage nach, inwiefern Vorstellungen von Kindern im
Vor- und Grundschulalter zu Politik, Medien und Journalismus und deren Zu-
sammenwirken vorhanden sind und wie sich diese entwickeln.

2 PoJoMeC — Theoretischer Hintergrund

Wie Luhmann (a. a. O.) versteht Rath ,Medien als Weltvermittler und Weltbild-
generatoren, die unser Bild von Welt und Mensch gestalten und prigen® (Rath
2014, 86). Dies gilt in besonderem Maf fiir die Welt der Politik, fiir die die poli-
tische Kommunikationswissenschaft die Existenz von ,Produktionsgemeinschaf-
ten” aus Politikern und Journalisten theoretisch fassen und empirisch nachweisen
kann (vgl. Donges & Jarren 2017, 200). Politik ist immer medial vermittelt, sie
,braucht Massenmedien als Triger der 6ffentlichen Meinung und zur Herstellung
von Offentlichkeit, insbesondere zur Kommunikation von politischen Entschei-
dungsprozessen® (Weifleno et al. 2010, 126).
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Dieses besondere Verhiltnis verstehen zu konnen, macht den Erwerb von Me-
dienkompetenz zugleich zu einem des Gewinns an Politikkompetenz, denn Me-
dien und insbesondere Massenmedien sind ein zentrales Strukturmerkmal von
demokratischer Offentlichkeit. Offentlichkeit ist dabei doppelt bedeutsam: Sie
,meint zum einen ungehinderte Debatten, Diskussionen und Diskurse iiber das
Gemeinwohl sowie tiber politische Entscheidungen bis hin zur Kontrolle politi-
scher Macht durch Transparenz. [...] Zum anderen bedeutet Offentlichkeit die
allgemeine und freie Zuginglichkeit eines realen oder virtuellen Ortes und die
damit verbundenen Moglichkeiten zur Information, Kommunikation und Betei-
ligung am Geschehen® (ebd., 129).

Anders ausgedriicke erfiillen Medien also wesentliche Funktionen fiir die Gesell-
schaft: Sie stellen Offentlichkeit und damit Transparenz her, bieten Information
und Kritik, erméglichen Kontrolle und wirken dadurch an der politischen Mei-
nungsbildung der Biirgerschaft mit (vgl. Meier 2018, 14 ff.).

Das gilt auch fiir Kinder. Ein Kind, so die Kinderrechtskonvention der Vereinten
Nationen® ist grundsitzlich fihig, ,sich seine eigene Meinung zu bilden®. Daher
steht ihnen auch ,das Recht zu, diese Meinung in allen das Kind betreffenden
Angelegenheiten frei zu duflern (BMFSF] 2018, 15), um sie so mdglichst wirk-
sam einzubringen. Um das im Kontext von Politik zu kénnen, bendtigen Kinder
jedoch Civic Literacy, d. h. , the knowledge and ability capacity [...] to make sense
of their political world” (Milner 2002, 1) bzw. ,the knowledge required for ef-
fective political choice” (ebd., 55). Dabei gilt: ,,[...] the capacity of the citizen to
assimilate political knowledge is directly affected by the educational system and

the media” (ebd., 90).

3 Forschungsstand

Ob Kinder tatsichlich tiber diese Fihigkeit verfiigen, ist gegenwirtig noch nicht
gesichert bzw. wird unterschiedlich gesehen. Zwar ist inzwischen ,allgemein an-
erkannt, dass das Politische fiir Kinder relevant ist“ (Richter 2007, 10; vgl. Goll
& Schmidt 2021) aber die Forschung ist zumeist auf politisches Wissen bezogen,
das hdufig am Mafistab wissenschaftlich richtiger Fachkonzepte gemessen wird.
Als Folge davon wird das kindliche Wissen tiber Politik oft als defizitir gedeutet.
Es gilt als beschrinkt und unverbunden (vgl. Brophy & Alleman 2002, 104), ge-
kennzeichnet von Fehlkonzepte und -vorstellungen (vgl. Gliser & Becher 20205
Dingeli & Kalcsics 2018; Gétzmann 2015; Richter 2009). Das lisst die kindliche
Fihigkeit, ihrer Welt Sinn zu geben und diesbeziiglich eigene Ideen zu entwickeln
(vgl. Berti 2005; Sullivan et al. 2020), mitunter in den Hintergrund treten.

Anders als zur Welt der Politik, fiir die die empirische Forschung immerhin zeigen
kann, dass schon Kinder im Vor- und Grundschulalter iiber politisches Wissen
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und z. T. auch schon iiber implizite Theorien zur Welt der Politik verfiigen (z. B.:

Becher & Gliser 2020; Gétzmann 2015; Goll 2020; Richter 2009; van Deth et

al., 2007), Politik also wahrnehmen und deuten, ist dies fiir den Journalismus

noch nicht untersucht. Aus der Journalistik liegen bislang keine vertieften empiri-
schen Erkenntnisse z. B. zur Rezeption von und Erwartungen an Medien fiir ins-
besondere junge Kinder vor. Auch die KIM-Studien geben dazu keine Auskunft.

Sie sind deskriptiv und erfassen lediglich die Nutzungsmuster, kliren aber nicht

die Vorstellungen der Kinder z. B. zur Arbeit von Journalist*innen und zur politi-

schen Wirkung von Medien auf (vgl. mpfs 2021). Der Grund fiir diesen Befund
ist ein dominenspezifischer: Fiir die Journalistik waren junge Kinder bislang kein

Forschungsfeld. Die Journalistik hat hier einen blinden Fleck.

Die im Zusammenhang mit PoJoMeC durchgefiihrten Pretests widersprechen

den bekannten Befunden zu politischen Wissensbestinden von Kindern niche,

enthalten aber zusitzliche Hinweise auf Medien:

* Kinder im Alter von 7 bzw. 8 Jahren erkennen i.d.R. bekannte Politiker*innen
auf Bildern. Nachrichtensendungen werden z. T. bewusst genutzt und politische
Zusammenhinge, z. B. zu Wahlen, kénnen von einigen dargelegt werden. An-
deren fehlen dagegen politische Fachbegriffe, aber auch sie bewerten Politik und
Politiker, z. B. Donald Trump (E., 7 J.: ,,Er war nicht lieb. [...] Er ist dumm und
die haben ganz viel gestritten. [...] Ahm um — wer Regierungschef sein sollte.).
Dieses Vermogen erscheint von hiuslicher Sozialisation gestiitzt, die sich interes-
seleitend auswirkt und zu der auch die Mediensozialisation gehort.

* Bei den im Pretest befragten Kindern im Alter von 4 Jahren sind diese Fihigkei-
ten und Interessen noch wenig ausgeprigt. Sie konnten weder mit Politik und
Politikern noch mit Nachrichten etwas anfangen. Ob ihnen demokratische Prin-
zipien, wie z. B. das Mehrheitsprinzip, zumindest ansatzweise, wenn auch nicht
reflektiert, geldufig sind, muss angesichts der AufSerungen fraglich bleiben (L., 5
J.: ,Aber ma — wenn wir rauswollen, kdnnen wir raus. Und wenn alle zusammen
rausgehen, gehen wir alle zusammen raus.“). Im Mittelpunkt des medialen Inte-
resses scheinen Kinderunterhaltungssendungen zu stehen (z. B. Bibi und Tina,
Biene Maja, Conni, Peppa Wutz), nicht aber Nachrichtensendungen (E, 4 J.:
,Ich mag keine Nachrichten.“/K., 5 J.: ,,[...] das ist mir sonst zu langweilig®).
Zum Journalismus und zur Arbeit von Journalist*innen lassen sich keine inter-
pretierbaren Auflerungen finden.

Fiir PoJoMeC ergibt sich damit u. a. die Frage, ab wann bei Kindern Kinderinfor-
mationssendungen an Zustimmung gewinnen, Nachrichtensendungen bewusst
wahrgenommen und der Zusammenhang von Politik und Massenmedien ins
Bewusstsein tritt und wie er in der Vorstellung der Kinder umgesetzt wird, z. B.
in intuitiven bzw. naiven Theorien (vgl. Mihler 1999). Dazu gibt es noch keine
Langsschnittstudie. Auch hier will PoJoMeC Pionierarbeit leisten.
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4 Forschungsfragen & Methoden

Aus den Pretests und der einschligigen nationalen und internationalen Hand-
buchliteratur zur Forschung mit jungen Kindern ergibt sich, dass dem explorati-
ven Charakter von PoJoMeC geschuldet, insbesondere die Arbeit mit Impulsen
und Vignetten zielfithrend sein wird: ,Instead, in order to reveal the structure of
the child’s thinking, the child needs to be presented with scenarios, stories, or vig-
nettes in which variables are manipulated and about which the child has to make
predictive judgements” (Barrett & Buchanan-Barrow 2005, 4). Diese werden in

Impulsinterviews und ggf. in Gruppendiskussionen mit Kindern eingesetzt, um

folgende in einem zirkuldren Prozess zunichst jeweils zu schirfenden Forschungs-

fragen aufzukliren:

e Welche Vorstellungen (und ggf. welche Einstellungen) gegeniiber Politik, Me-
dien und Journalismus haben Vor- und Grundschulkinder?

* Wie entwickeln sich diese im Laufe der Entwicklung und wie lassen sie sich in
differenzierten Komplexititsausprigungen fassen? Nach Gropengiefler wiren
das ,Begriffe, Konzepte, Denkfiguren und Theorien® (Gropengiefler 2001, 31).

* Welche Pridiktoren lassen sich fir die Genese und Ausprigung dieser Vorstel-
lungen bestimmen (z. B. sozi-6konomischer Status, kulturelles Kapital, Medi-
en, Bildungsumgebung)?

Neben den Kindern werden auch deren Eltern sowie Erzieher*innen und
Lehrer*innen befragt.

Dariiber hinausgehende Fragen sollen im weiteren Forschungsprozess bearbeitet
werden und insbesondere die Anwendungsperspektive mit einbezichen:

Wie sehen die Zuginge zu Medien bzw. journalistischen Angeboten und zum
Thema ,Politik” sowie entsprechende Medien- und Politikhandlungen fiir Kin-
der aus verschiedenen Kontexten aus, z. B. mit Beeintrichtigungen, aus anderen
Herkunftskulturen, aus unterschiedlichen Bildungsmilieus, aus Familien mit un-
terschiedlichem ,,Medienhabitus®?

Welche Effekte konnen fiir vorschulische und schulische Interventionen und Pro-
gramme in Hinsicht auf Konzept- und Einstellungsentwicklung nachgewiesen
werden, wie grof§ und nachhaltig sind diese und wovon hingen sie ab?

5 Fazit und Erweiterung

PoJoMeC versteht sich als mehr als ein reines Forschungs- und Entwicklungs-
projeke der interdiszipliniren Grundlagenforschung tiber kindliche Konzept- und
Einstellungsentwicklung, mit dem ein Beitrag zur Aufklirung iiber die politische
und medienbezogene Partizipation von Kindern sowie zur Qualititssteigerung
der Ausbildung kiinftiger Lehrkrifte und Journalist*innen geleistet werden soll.
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In PoJoMeC soll vielmehr auch die Stimme von Kindern zu Gehér kommen.
Dabei folgt PoJoMeC folgenden Primissen:

* Kinder sind kompetent fiir ihr Leben.

* Kinder haben etwas zu sagen.

¢ Kinder wollen und sollen gehért werden.

PoJoMeC ist daher auch ein politisches Medienprojekt mit Kindern. Thre Welt-
sichten stehen im Mittelpunkt der Medienarbeit. In unterschiedlichen Formaten
werden sie daher ihre Welt vorstellen und ihre Interessen artikulieren. Dies soll
ein Beitrag dazu sein, dass Kinder zunchmend mehr als kompetent fiir ihre Welt
wahrgenommen und stirker als bisher bei Entscheidungen beteiligt werden. Das
Projekt wird von der Bundeszentrale fiir politische Bildung (BPB) gefordert.
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Entwicklung eines Instruments zur Erfassung
des medienpolitischen Wissens (angehender)

Grundschullehrkrifte

In a digitalised world a lot of new challenges arise for democracies, which requi-
res an adaptation of civic education in primary schools. Primary school teachers
need knowledge about political aspects of digital transformation and how to
teach these topics. In order to record teachers” professional knowledge as part
of their professional competence, a test was developed by the project PoliMeR.
This article presents the test development including the conceptualisation and
operationalisation of content knowledge (CK) and pedagogical content know-
ledge (PCK) for political media education in primary school.

1 Einleitung und Problemaufriss

Da Politik und gesellschaftliche Wirklichkeit medial vermittelt sind (Goll 2018),
ergeben sich gemeinsame Aufgaben fiir politische Bildung und Medienbildung.
Auch um Medien zur Informationssuche, Urteilsbildung sowie zur Teilhabe zu
nutzen, bedarf es einer politischen Medienkompetenz (Oberle 2017; Oberle &
Heldt 2022). Hierbei sind technologische Entwicklungen stirker zu beriicksich-
tigen, da diese sich massiv auf Gesellschaft und Politik auswirken: Die Datafizie-
rung in allen Bereichen, die Automatisierung von Prozessen durch Algorithmen
z. B. bei der Selektion von Informationen oder der Bedeutungsverlust des Jour-
nalismus. Da diese Phinomene die Lebenswelt von Kindern beriihren, kommt
dem Sachunterricht der Grundschule die Aufgabe zu, entsprechende Kompeten-
zen anzubahnen (GDSU 2021; Haider et al. 2022). Dazu brauchen Grundschul-
lehrkrifte selbst entsprechende Kenntnisse und Fihigkeiten, die interdisziplinir
gedacht werden miissen. Um Prozesse wie Datafizierung reflektieren zu kénnen
oder Herausforderungen bei der Informationsbeschaffung im Internet (z. B. Des-
informationen) erkennen zu kénnen, ist informatisches, medienbezogenes und
politisches Wissen erforderlich. Neben diesem Fachwissen ist fiir das Unterrich-
ten medienpolitischer Themen zudem fachdidaktisches Wissen unabdingbar

(die Uberlegungen zum Professionswissen im Sachunterricht orientieren sich an
kompetenzorientierten Ansitzen wie dem COACTIV-Modell, s. GDSU 2019,
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28). Fiir den Bereich der informatischen Bildung legen erste Studien ein geringes
Wissen von Grundschullehramtsstudierenden nahe (z. B. Dengel & Heuer 2017;
Gliser 2020).

Das Forschungsprojekt PoliMeR (Politische Medienbildung Regensburg)! wid-
met sich daher der Untersuchung und Forderung des medienpolitischen Profes-
sionswissens von (angehenden) Grundschullehrkriften. Als Interventionsstudie
im Pri-, Post-, Follow-up-Design angelegt, wird eine gemeinsame Fort- bzw.
Ausbildung fiir Lehrkrifte und Studierende durchgefiihrt, in der diese koopera-
tiv Unterrichtsideen entwickeln und in Schulklassen erproben (Asen-Molz et al.
2020). In diesem Beitrag wird die Entwicklung des Instruments vorgestellt, das
die Kompetenzentwicklung messen soll. Auflerdem werden erste Pilotierungser-
gebnisse prisentiert.

2 Theoretischer Hintergrund

»Wenn ich gestern ,Berlin — Tag und Nacht' angeschaut habe, dann schaue ich nach
einem Tag wieder und 6ffne YouTube, dann wird mir das gleich vorgeschlagen. Wenn
ich ganz oft ,Berlin — Tag und Nacht' anschaue, dann kann sich das Handy denken,
dass ich vielleicht noch so eine Folge anschauen méchte und zeigt mir das an. Wenn ich
ein Video anschaue und dann ,Daumen hoch® driicke, dann wissen die, dass das mein
Stil ist, und schalten mir dhnliche Videos her.“ [Wie findest du das?] ,,Gut, dann muss
ich nicht jedes Mal alles in der Suchleiste suchen, sondern kann gleich weiterklicken.®

(Midchen, 8 Jahre)

Diese Aussage einer Grundschiilerin, die im Projektkontext zur YouTube-Nut-
zung befragt wurde, zeigt, dass ihr bereits durch reine Anwendung bewusst ge-
worden ist, dass es zu einem Interaktionseffekt zwischen ihrem eigenen Nutzungs-
verhalten und der Plattform kommt. Da noch keine konkrete Benennung der
Phinomene stattfindet, fehlt vermutlich genaueres Wissen dariiber, dass hier a)
von Algorithmen gesteuerte b) Selektionsprozesse ¢) auf Grundlage der Samm-
lung personlicher Daten d) aus rein konomischen Interessen des Anbieters mit
e) potenziell gesellschaftlichen Folgen geschehen. Denn in der digitalisierten Welt
hinterlassen alle Aktivititen Datenspuren, die mittels Algorithmen automatisiert
analysiert werden. Diese Sammlung, Verkniipfung und Nutzung der Daten ist fiir
Nutzer*innen kaum erfahrbar (Gapski 2019), aufler z. B. in Form personalisierter
Angebote wie empfohlene Videos.

1 Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben ist Teil von L-DUR an der Universitit Regens-
burg und wird mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung im Rahmen der
gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern unter dem Férderkennzei-
chen 01JA2010 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den
Autorinnen.
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Diese Prozesse (und deren gesellschaftliche Implikationen) werden von der
Schiilerin noch nicht reflektiert, was sich in der Bewertung ,Ich finde das gut®
zeigt. Durch die Steuerung dessen, was Nutzende auf YouTube, Instagram oder
TikTok zu sechen bekommen, werden jedoch deren Wahrnehmung, (politische)
Meinungsbildung und Entscheidungsméglichkeiten beeinflusst (Ritzi 2021). Bei-
spiele wie der Cambridge-Analytica Skandal zeigen dies eindriicklich. Dass die
Plattformen auch fiir die Informationsbeschaffung genutzt werden (mpfs 2021),
unterstreicht die Relevanz fiir die politische Bildung. Fiir ein selbstbestimmtes,
kritisches Agieren im Netz bedarf es einer expliziten Vermittlung dieses Wissens
durch schulisch gestaltete Lerngelegenheiten.

3 Konstruktion eines Tests zur politischen Medienbildung

Konzeptualisierung

Im Gegensatz zu anderen Bildungsinhalten kann bei der Konzeptualisierung me-
dienpolitischen Professionswissens nicht auf den abgesicherten Wissenskanon ei-
nes Schulfachs oder die Struktur eines universitiren Studienfachs zuriickgegriffen
werden. Zum einen sind die Themen in verschiedenen Bezugsdisziplinen (Po-
litik-, Informatik- und Sachunterrichtsdidaktik sowie Medienpidagogik) veran-
kert. Zum anderen handelt es sich um neue, hochaktuelle Inhalte, deren politi-
sche Dimension bisher nur sehr vage in Bildungspapieren adressiert wird, z. B.
yInformationen und Daten [...] kritisch bewerten“ (KMK 2017). Daher wurde
eine Modellierung vorgenommen, die die verschiedenen fachlichen und fachdi-
daktischen Diskurse sowie normativen Setzungen der Bildungsadministration
berticksichtigt und inhaltlich konkretisiert. So wird politische Medienbildung
als Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Herausforderungen in der digitali-
sierten Welt verstanden, deren Ziel es ist, Zustinde und Entwicklungen kritisch
zu hinterfragen und Kompetenzen fiir ein selbstbestimmtes, partizipierendes und
mitgestaltendes Agieren im Internet aufzubauen. Auf dieser Basis werden Inhalte
vier zusammenhingenden Kernthemenfeldern (Algorithmen, Big Data, Intermedi-
dre, Mediensystem) zugeteilt. Diese Strukeurierung gilt fiir das Fachwissen (FW)
und das fachdidaktische Wissen (FDW) (s. Abb.1). Letzteres wird in die auf Shul-
man zuriickgehenden Facetten ,Erkliren und Reprisentieren fachlicher Inhalte®
und ,fachbezogene Schiilerkognitionen und Fehlvorstellungen® sowie die spiter
von COACTIV (Kunter et al. 2011) spezifizierte Facette ,Potentiale von Lernma-
terialien unterteilt.

Aufgrund des fehlenden fachlichen Diskurses tiber medienpolitisches Professions-
wissen von Lehrkriften muss darauf hingewiesen werden, dass insbesondere das
FW cher als allgemeines denn als professionsspezifisches Wissen konzeptualisiert
wird. Dies erméglicht aber, die Relevanz von Themen zu erkennen und Ankniip-
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fungspunkte zu bestehenden Inhalten und lebensweltlichen Erfahrungen der Kin-
der zu finden.

Operationalisierung

Fiir die vier Themenfelder des Modells wurden jeweils fachliche und fachdidak-
tische Items entwickelt (s. Abb.1). Exemplarisch soll Big Data niher vorgestellt
werden: Das FW hierzu wurde anhand von Items zum Begriffsverstindnis, den
Anwendungsbereichen, den Aspekten Online-Privatsphire und Tracking sowie
der 8konomischen Dimension operationalisiert, was die Breite des Themenfelds
bereits andeutet. Diese spiegelt sich auch innerhalb der einzelnen Items wider; so
wird bei der Frage ,, Wozu kann Big Data genutzt werden?” auf verschiedene An-
wendungsfelder Bezug genommen (z. B. Wetterprognosen, Personalisierung von
Wahlkampfwerbung). Da Datenschutz eine zentrale Rolle in Bildungspapieren
spielt, wurden hierzu die meisten Items entwickelt. In Lern- und Lehrmaterialien
werden dabei oft Cookies thematisiert (z. B. internet-abc.de; Richter 2015). Um
nicht vorrangig informatisches Wissen, sondern Bewusstsein iiber Auswirkungen
von Cookies zu testen, sollten verschiedene Aussagen dazu beurteilt werden (z. B.
»Online-Shops kinnen ihre Angebote dank Cookies besser auf mich zuschneiden®).
Im Bereich des FDW wurden drei Items unter Beriicksichtigung der genannten
Facetten konstruiert. Da Studien zu Vorstellungen von Kindern zu medienpo-
litischen Phinomenen sowie empirisch erprobte Unterrichtskonzepte bislang
fehlen, wurde beispielsweise fiir die Facette ,Potenzial von Aufgaben® auf die
Vorschlige der Gesellschaft fiir Informatik (2019) zu informatischer Bildung in
der Grundschule zuriickgegriffen (, Welches Verstiindnis kann mit dem Spiel , Wer
ist es?* entwickelt werden?”). Um FDW hinsichtlich typischer ,,Fehlvorstellungen®
zu adressieren, wurde die bekannte Aussage ,Ich habe ja nichts zu verbergen®
verwendet. Hinter dieser Aussage steht die fehlerhafte Annahme, dass der Zu-
griff auf private Daten unproblematisch sei, solang man sich gesetzeskonform
verhalte (Weifleno et al. 2010, 131). Wie bei dem GrofSteil der fachdidaktischen
Items wurde dazu ein offenes Item mit Vignettencharakeer erstellt, um méglichst
unterrichtsnahe und anwendungsbezogene Situationen zu generieren. In der Vi-
gnette titigt eine Schiilerin die besagte Aussage in einer Unterrichtseinheit zum
Datenschutz; die Frage an die Teilnehmenden lautet, was die Schiilerin noch
nicht verstanden hat.
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Fachwissen Fachdidaktisches
(49) Wissen (12)

Algorithmen Intermedidre
(12 +3) (15 +3)
Big Data Mediensystem
(10 +3) (12 +3)

Abb. 1: Konzeptualisierung und Operationalisierung medienpolitischen Professionswissens (die erste
Zahl in den Klammern entspricht der Anzahl an Items zum FW;, die zweite der zum FDW)

Pilotierung

Die Itemverstindlichkeit der ersten Testversion wurde durch Interviews mit
Studierenden (Think-Aloud-Methode) iiberpriift. Eine Uberarbeitung wurde
08/2021 mit 46 Grundschullehramtsstudierenden (36 davon an der Universitit
Regensburg sowie 10 an anderen Universititen) pilotiert. Einzelne Items wurden
darauthin aufgrund von Deckeneffekten ausgeschlossen (z. B. ., Instagram ist ko-
stenlos, weil ...*) oder umformuliert. Beispielsweise wurde die urspriinglich als
Multiple-Choice-Item (MC) entwickelte Frage ,, Womir verdienen die meisten ko-
stenlosen Apps Geld?” in ein offenes Item transformiert. Denn im geschlossenen
Format kénnen richtige Losungen leicht identifiziert werden, wiren aber womég-
lich nicht eigenstindig genannt worden. Insgesamt wurden bei Big Data letztend-
lich ein offenes, vier Single-Choice- und fiinf MC-Items verwendet.
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Tab. 1: ,Wie finanzieren sich kostenlose Apps?“ als MC-Item (1. Pilotierung)
und offenes Item (2. Pilotierung) im Vergleich (Antworten als relative

Hiufigkeiten)

»Womit verdienen die meisten kostenlosen |, Wie finanzieren sich kostenlose Apps?
Apps Geld?* (N=46) Antworten Sie in Stichpunkten.® (N=45)
Vorgegebene Antworten (MC-Item): Genannte Antworten (offenes Item):
O In-App-Kiufe (50 %) In-App-Kiufe (17,7 %)
O Schalten von Werbung (97,8 %) Werbung (84,4 %)
O Nutzung und Verkauf meiner Daten Daten (42,2 %)

(67,4 %) Andere (8,9 %)
O Spenden (0%) Fehlend (6,7 %)
[ Sie verdienen nichts daran (0 %)
O Weifs ich nicht (0 %)

Der iiberarbeitete und weiterentwickelte Test wurde im Wintersemester 2021/2022
erneut pilotiert (n=45). Auf Basis der zweiten Pilotierung ergaben sich 61 Items,
die geeignet erscheinen, um das FW und FDW von (angehenden) Grundschul-
lehrkriften im Bereich der politischen Medienbildung zu erfassen.

Giitekriterien

Um eine moglichst hohe Auswertungsobjektivitit zu garantieren, wurden ge-
schlossene Items priferiert (FW: 47 von 49, FDW: 3 von 12 Items) sowie Ko-
diermanuale fiir offene Items erstellt. Als Maf§ fiir die Ubereinstimmung der
Kodierer*innen bei der Kategorienzuweisung der Antworten auf offene Items
wurde Cohens Kappa berechnet (s. Tab. 2). Hinsichtlich der Validitit wurden
neben projektinternen Diskussionen auch externe Expert*innen (N=5) aus den
Bereichen Sachunterricht und Medienbildung um ihre Einschitzung zur Voll-
stindigkeit, Relevanz und Verstindlichkeit gebeten (Augenscheinvaliditit). Zur
Schitzung der internen Konsistenz der Skalen wurde der Reliabilititskoefhizient
Cronbachs Alpha berechnet, der fiir die beiden Big Data-Skalen zum FW und
FDW in Tabelle 2 angegeben ist. Die ebenfalls abgebildeten um die Autokorrela-
tion korrigierten Trennschirfen liegen zwischen .11 und .54 (FW) sowie .26 und
.33 (FDW). Obwohl Items mit geringen Trennschirfen (<.20) enthalten sind,
sollen diese aufgrund ihrer inhaltlichen Relevanz beibehalten werden. Die ein-
geschrinke reliable Erfassung wird aufgrund der Breite der Konstrukte sowie der
Neuartigkeit des Tests akzeptiert.
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Tab. 2: Aufbau und Kennwerte des Tests (Interne Konsistenz, Range der Trenn-
schirfen und Interraterreliabilitit der offenen Items) beispielhaft fiir den
Bereich Big Data auf Datenbasis der 2. Pilotierung (WS 21/22), N = 45

Skalen Inhalte Beispielitem Interne  Trenn- Interra-
Big (Itemanzahl) Kon- schirfe ter-Reli-
Data sistenz (part- abilitit
(Ttem- (Cron- whole (Cohens
anzahl) bachs korrigiert) Kappa)
Alpha) M@ESD) K

FW Begriff (2), ,Fiir den Begriff Big .54 .26 (.12)  Ttem BOS:
(10) Anwendung  Data gibt es keine allge- (.34 -.74) Range 1.0

(1), Daten- meingiiltige Definition. 11-.54

schutz (6), Was charakterisiert den
Okonomie (1) Begriff?“ (MC)

FDW  Erkliren & ,Sie haben mit Threr 43 29 (.04) Item

3) Reprisen- Klasse Steckbriefe er- (.16 -.69) Range DI04: .96
tieren (1), stellt. Wie konnen Sie .26-.33 Ttem
Schiilervor- verdeutlichen, was unter DI05: .97

stellungen (1), anonymisierten Daten

Potenzial von  verstanden wird und

Aufgaben (1)  wie sicher diese sind?“
(offen)

4 Diskussion und Ausblick

Im Beitrag wurden Anforderungen an die politische (Medien-)Bildung in der di-
gitalisierten Welt dargelegt. Um empirisch begriindete Angebote zur Aus- und
Fortbildung von Grundschullehrkriften in diesem Bereich zu gestalten, sind Er-
kenntnisse zum Professionswissen erforderlich. Dafiir wurde ein entsprechendes
Instrument entwickelt. Die Konzeptualisierung als Kernthemenbereiche (Algo-
rithmen, Big Data, Intermediire und Verinderungen des Mediensystems) wurde im
Beitrag vorgestellt. Dabei bleibt z.T. diskutabel, inwieweit der Test an einzelnen
Stellen tiber das fiir Grundschullehrkrifte erforderliche Wissen hinausgeht. Auch
die theoriebasiert vorgenommene Modellierung gilt es zukiinftig fakcorenanaly-
tisch zu priifen, was aufgrund der geringen Stichprobengréfe noch nicht még-
lich ist. Trotz der gegenwirtigen Limitationen (z. B. Reliabilitit der entwickelten
Skalen) wird das Instrument im Rahmen des Forschungsprojekts PoliMeR aktuell
eingesetzt, um Erkenntnisse iiber das medienpolitische Professionswissen sowie
dessen Entwicklung bei Grundschullehramtsstudierenden und Grundschullehr-
kriften zu gewinnen.
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Partizipation fordern, Resilienzfihigkeit stirken —

Welchen Beitrag kann der Sachunterricht im

Hinblick auf gesellschaftliche Herausforderungen

leisten?

In Germany, the promotion of student participation is not only standardized by
law, it is also of great social importance for democratic countries and is regarded
as a quality indicator for educational institutions. In the context of resilience
and the question of what keeps people healthy, the promotion of participation
plays an essential role. The electronic reflection tool for teachers and primary
school children, which was developed within the Eichstitt project “Education
in inclusive classes - a research perspective: democracy education and partici-
pation”, has been externally validated several times, it represents a successfully
tested way to strengthen the children’s right to participation in primary school
and thus also promote the children’s resilience. The article explores the question
of what consequences can be derived from the research work for the teaching
of science and social science in primary schools with regard to social challenges.

1 Gesellschaftliche Herausforderungen
und schulische Partizipationsférderung

»2Demografie — Deutschland altert und wird vielfiltiger (ZEIT 2022)

»Neuer Rekordwert: Inflation in der Eurozone steigt auf 8,9% (Spiegel 2022)
»Wie gespalten ist Deutschland?“ (FAZ 2022)

»Ukraine-Krieg 16st Energie-Revolution in Europa aus® (Euronews 2022)
»Klimawandel kostet jahrlich 6,6 Milliarden® (ZDF 2022)

Dies sind neben den gesellschaftlichen Herausforderungen nach zwei Jahren
Corona-Pandemie fiinf exemplarische Schlagzeilen aus dem Juli 2022, die stell-
vertretend fiir die Vielzahl an Herausforderungen stehen, mit denen sich Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft auseinandersetzen miissen. Doch was haben diese
Herausforderungen mit Schule zu tun? Nicht nur unsere Politik, Wirtschaft und
Gesellschaft, sondern auch unser Bildungssystem steht vor groflen Herausforde-
rungen. Im Gutachten ,,Bildung 2030 — verinderte Welt. Fragen an die Bildungs-
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politik“ werden folgende zwolf Herausforderungen im Hinblick auf ihre Auswir-
kungen auf das Bildungssystem genannt:

»Globalisierung: Stagnation auf hohem Niveau, Wertewandel, Bedeutungswandel des
Religiésen, Wandel des Nachhaltigkeitsbewusstseins, Digitalisierung aller Lebensberei-
che, Migration und Integration, Alterung und demografische Entwicklung, Urbani-
sierung und lindliche Entwicklung, Dynamiken sozialer Ungleichheit und Teilhabe,
Beruflicher Strukturwandel, Neues Gesundheitsbewusstsein und -verhalten, Wandel
der familialen Lebensform* (vbw 2017).

Auf den ersten Blick scheinen diese Themenfelder weit weg von Grundschulkin-
dern und dem Sachunterricht zu sein. Bei tieferer Auseinandersetzung mit der
Thematik ist jedoch erkennbar, dass es zu all diesen Herausforderungen in der
UN-Kinderrechtscharta Regelungen gibt (Dérner 2021b). Das Thema Kinder-
rechte ist eine Moglichkeit, sich im Rahmen des Sachunterrichts grundschulge-
recht mit den genannten gesellschaftlichen Herausforderungen auseinanderzu-
setzen. Erforderlich dafiir ist nicht nur eine inhaltliche Beschiftigung mit den
Herausforderungen, sondern — rahmengebend — auch eine an Kinderrechten ori-
entierte partizipative Schulentwicklung (a. a. O.).

Bereits 1982 verwiesen Baacke und Briicher (1982, 8) darauf, dass Kinder ,,par-
tizipationsfihig® sind. Doch seit Jahren belegen Forschungsergebnisse, dass
Schiiler*innen hierzulande nur iiber geringe Partizipationsmoglichkeiten verfii-
gen, die vorrangig auf$erhalb des Kerngeschifts Unterricht liegen (u. a. Bosenius &
Wedekind 2004; Holtappels 2004; Weber, Winklhofer & Bacher 2008; Bartosch,
Bartosch & Thomas 2018; Pupeter & Wolfert 2018). In zwei Jahren Pandemie
wurden Kinder und Jugendliche als Triger*innen eigener Rechte viel zu hiufig
tibersehen und nicht gehért (Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2020, 12).
Was hat die Forderung von Schiiler*innenpartizipation, neben der rechdichen
Normierung (u.a. United Nations 1989; Kultusministerkonferenz 2018) und der
hohen gesellschaftlichen Relevanz (u.a. Dérner 2021a), nun mit der Vielzahl an
gesellschaftlichen Herausforderungen zu tun? Schule als einzige gesellschaftliche
Institution hierzulande, die alle erreicht, ist ein zentraler Ort, um Selbst-, Mitbe-
stimmung und Solidarititsfihigkeit (Klafki 2007) zu lernen. Durch Partizipation
wird Resilienzfihigkeit entwickelt sowie die Sozialkompetenz, das Selbstvertrau-
en und das Selbstwirksamkeitserleben der Kinder gefordert (vgl. Lutz 2016, 90).
Diese Resilienzfaktoren tragen mit dazu bei, dass Kinder sich trotz Entwicklungs-
risiken und Krisen positiv entwickeln, widerstands- und handlungsfihig bleiben
(vgl. Wustmann 2004; vgl. Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose 2009, 41).
Nachfolgend wird eine erfolgreich erprobte Méglichkeit vorgestellt, mit der die
Partizipation von Schiilerinnen und Schiilern in der Grundschule nachhaltig ge-
fordert werden kann.
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2 Reflexionsinstrument zur Férderung von Demokratiebildung,
Partizipation und Inklusion an Grundschulen

Im Eichstitter Verbundprojeke ,Inklusives Leben und Lernen in der Schule®
(Teilprojeke ,,Bildung in inklusiven Klassen — eine Forschungsperspektive: De-
mokratiebildung und Partizipation®) ist unter der Leitung von Prof. Dr. Ulrich
Bartosch und Prof. Dr. Joachim Thomas ein innovatives, elektronisches Reflexi-
onsinstrument entstanden, mit dem das Partizipationserleben und der Partizipati-
onswunsch von Grundschulkindern sichtbar gemacht und mit der Einschitzung
der Lehrperson abgeglichen werden kann (fiir ausfiihrlichere Informationen hier-
zu sieche Dérner 2021a, 2022; Bartosch, Dorner et al. 2022).

Das Reflexionsinstrument besteht aus mehreren Fallvignetten zu unterschiedli-
chen Unterrichts- und Schulsituationen. Nach einem umfangreichen Entwick-
lungs- und Validierungsprozess (N = 621 Schiilerinnen und Schiiler; 44 Lehrkrif-
te- und Schulleitungsinterviews) wurde das elektronische Reflexionsinstrument
zusammen mit einem selbst entwickelten und ebenfalls vorab extern validierten
Lehrkriftecoaching an einer Grundschule im Rahmen einer Einzelfallanalyse mit-
tels eines Pri-Post-Follow-up-Designs mit Interventionsgruppen (Lehrercoaching
inklusive Transferaufgaben in Form von Plakaten und Reflexionskirtchen fiir das
Klassenzimmer) und Kontrollgruppe (kein Lehrkriftecoaching und keine Trans-
feraufgaben) erprobt (Dérner 2021a). Lehrkriftecoaching und Transferaufgaben
sollten die Anwendung des Reflexionsinstruments erleichtern. Die Erprobung von
Reflexionsinstrument und Lehrkriftecoaching zeigt, Schiiler*innenpartizipation
wird durch die Nutzung des Reflexionsinstruments am Tablet in Verbindung mit
Reflexionsgesprichen zu dem systematisch erhobenen Schiiler*innenfeedback und
einer auf Grundlage dessen erfolgten, gemeinsamen Unterrichts- und Schulent-
wicklung geférdert. An der Erprobungsschule ist dies unter Einbezug des Ganz-
tagsbereichs auf den Ebenen Unterricht, Personal und Organisation geschehen.
Neben der Forderung inklusiver Werte wurde ein Demokratisierungsprozess in
der Einrichtung angestof§en. Dabei waren das Lehrkriftecoaching und die Trans-
feraufgaben notwendige Verstirker im Schulalltag. In der Analyse zeigt sich, dass
Partizipationsférderung eine gemeinsame Aufgabe mit geteilter Verantwortung
von Lehrkraft und Schiilerschaft darstellt. Notwendig sind von beiden Seiten eine
entsprechende Bereitschaft, das Know How, die Fihigkeit, die Moglichkeit und es
braucht auch einen verpflichtenden Rahmen, damit Schiiler*innenpartizipation
nicht der Willkiir tiberlassen wird und die Beteiligung von Kindern entsprechend
ihrer individuellen Méglichkeiten gesteigert werden kann. Dadurch werden letzt-
lich auch die Lehrkrifte in ihrem eigenen Handeln gestirkt und schulischer Wan-
del datenbasiert und eigenaktiv gestaltet. Deutlich wird aber auch, dass Lehrper-
sonen nicht per se fiir ihre Schiiler*innen als Partizipationscoaches fungieren und
auch die Tabletanwendung alleine nicht ausreicht, um Schiiler*innenpartizipation
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zu fordern. Erforderlich ist eine konsequente und vollstindige Anwendung aller
drei Bestandteile des Reflexionsinstruments (Tablet, Reflexionsgesprich, daten-
basierte Unterrichts- und Schulentwicklung), eine Begegnung auf Augenhéhe,
Zeit sich mit den ,Miihen der Freiheit* (Quesel & Oser 2006) intensiv ausei-
nandersetzen, Verantwortung zu iibernechmen und Solidaritdtsfihigkeit (Klafki
2007) leben zu kénnen sowie eine ganze Reihe an iiberfachlichen Fihigkeiten
und Kompetenzen (u.a. Sprach- und Kommunikationsfihigkeit, Entscheidungs-
und Organisationsfihigkeit, Problemldsungskompetenz), die beim Einlassen auf
Partizipation parallel geférdert werden (Jerg 2017).

Inwiefern steht das bewusst ficheriibergreifend entwickelte und erfolgreich er-
probte Reflexionsinstrument nun im Zusammenhang mit dem Sachunterricht?
Ein Blick in den Perspektivrahmen der GDSU (2013) soll den Bildungsanspruch
des Sachunterrichts noch einmal vergegenwirtigen und verdeutlichen, dass Par-
tizipationsforderung als tibergreifendes Bildungsziel und Unterrichtsprinzip auch
eine fachliche Verortung im Sachunterricht braucht.

3 Zum Bildungsanspruch des Sachunterrichts

In der tiberarbeiteten Fassung des Perspektivrahmens Sachunterricht (vgl. GDSU
2002, 2013), die die Kompetenzorientierung stirken soll, heif3t es:

»Aus pidagogischer und didaktischer Sicht hat der Sachunterricht die anspruchsvolle

Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiitzen,

— Phinomene und Zusammenhinge der Lebenswelt wahrzunehmen und zu verstehen,

— selbstindig, methodisch und reflektiert neue Erkenntnisse aufzubauen,

— Interesse an der Umwelt neu zu entwickeln und zu bewahren,

— ankniipfend an vorschulische Lernvoraussetzungen und Erfahrungen eine belastbare
Grundlage fir weiterfiihrendes Lernen aufzubauen,

— in der Auscinandersetzung mit den Sachen ihre Personlichkeit weiter zu entwickeln
sowie

— angemessen und verantwortungsvoll in der Umwelt zu handeln und sie mitzugestalten.

Das sachunterrichtliche Lernen leistet einen zentralen Beitrag zu grundlegender Bildung.”

(GDSU 2013, 9).

Welchen Beitrag kann ein Sachunterriche, der die Grundschulkinder weder unter-
schitzt noch tiberfordert im Hinblick auf die eingangs genannten gewaltigen gesell-
schaftlichen Herausforderungen in der Forderung von Schiiler*innenpartizipation
leisten, um auch im Unterricht mit den Ergebnissen des Reflexionsinstruments
sinnvoll weiterzuarbeiten und gemeinsam Unterricht und Schule zu entwickeln?
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4 Konsequenzen fiir den Sachunterricht im Hinblick auf
gesellschaftliche Herausforderungen

Die nachfolgenden Uberlegungen nehmen im Tagungscall (GDSU 2022) aufge-
worfene Fragen zum Ausgangspunkt.

»Welche Kompetenzen benétigen Kinder in einer zunehmend globalisierten, digitalisier-
ten und sich immer schneller verindernden Welt2“ (GDSU 2022).

Um in dieser Welt gut zurechtzukommen und den gesellschaftlichen Herausforde-
rungen widerstandsfihig zu begegnen, braucht es Partizipations-, Resilienz- sowie
demokratische Handlungsfihigkeit. Um entsprechende Kompetenzen bei ihrer
Schiilerschaft zu fordern, benétigen auch die Lehrkrifte entsprechende Kompe-
tenzen. Daher stellt sich die Frage:

»Welche Kompetenzen sollten Lehrer*innen fiir einen Unterricht haben, der sich auf
Ungewissheit als Strukturmerkmal gegenwirtiger und kiinftiger Entwicklungen ein-
lasst? Inwieweit lassen sich solche Kompetenzen in (den verschiedenen Phasen) der
Lehrer*innenbildung fordern?* (GDSU 2022)

Um Schiiler*innenpartizipation fordern zu kénnen, braucht es das entspre-
chende Wissen, Kénnen, Wollen, Diirfen und letztlich auch das Miissen (Dér-
ner 2021a, 41). Im Rahmen der eigenen Forschungsarbeit zeigte sich, dass ein
Lehrer*innencoaching notwendig war, damit die Lehrpersonen im Anschluss
nachhaltig Partizipation férdern konnten. Damit Lehrkrifte ihre Schiiler*innen
entsprechend fordern kénnen, miissen entsprechende Kompetenzen frithzeitig in
der Lehrer*innenbildung erworben werden (siche hierzu auch Dérner 2018, Dér-
ner 2021a, Franz & Dérner 2022). Partizipationsforderung muss Thema in allen
Phasen der Lehrer*innenbildung sein. Nur wenn angehende Lehrkrifte selbst ent-
sprechende Partizipationserfahrungen gesammelt haben, kénnen sie auch entspre-
chende Lernraume initiieren und begleiten. Die Sorge vieler Lehrkrifte, die Vor-
gaben des Lehrplans nicht erfiillen zu konnen (siche hierzu auch Dérner 2021a),
ist ein Grund, warum Partizipationsférderung noch viel zu oft auf der Strecke
bleibt. Doch ,Solidaritit steht nicht im Lehrplan® (Rasfeld 2021, 22). Die Welt,
in der heutige Kinder und Jugendliche aufwachsen, erfordert Kompetenzen, die
derzeit noch eine viel zu geringe Rolle in der schulischen Bildung spielen.

»Welchen Beitrag kann der Sachunterricht dazu leisten, Kindern auf eine Welt vorzube-
reiten, die durch rapiden Wandel, eine Zunahme von Ungewissheiten und insbesonde-
re durch eine immer bedrohlicher erscheinende 8kologische Krise gekennzeichnet ist?“
(GDSU 2022)

Demokratien haben keine Bestandsgarantie. Sie sind auf miindige, verantwor-
tungsbewusste Biirger*innen angewiesen, die die Gesellschaft in der sie leben,
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aktiv mitgestalten (Dorner 2021a, 7). Versteht man Partizipationsfahigkeit als
Kulturtechnik, dann ist diese, genau wie Rechnen, Lesen und Schreiben, friih-
zeitig in der Schule zu erlernen und zu trainieren (Baacke & Briicher 1982, 46).
Hierfiir braucht es ausreichend Zeit und Raum, um entsprechende Partizipati-
onserfahrungen zu machen, gemeinsam zu reflektieren, aus Fehlern zu lernen,
sich solidarisch zu zeigen und fiir Schwichere einzutreten. All das trigt dazu bei,
dass sich Resilienzfihigkeit, Selbstwirksamkeit, Mit- und Selbstbestimmung sowie
Solidarititsfihigkeit und ein Kohirenzgefithl (Verstehbarkeit, Handhabbarkeit,
Bedeutsamkeit, Antonovsky 1997) entwickeln kénnen.

Dieser Lernprozess ist sowohl wichtiger Bestandteil von Demokratiebildung als
auch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) (vgl. Dorner 2018).

»BNE befihigt Menschen zu einem zukunftsfihigen Denken und Handeln. (...) BNE
ermoglicht es allen Menschen, die Auswirkungen des eigenen Handelns auf die Welt zu
verstehen und verantwortungsvolle, nachhaltige Entscheidungen zu treffen.” (Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung 2022)

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass dem Sachunterricht bei Beachtung sei-
nes eigenen Bildungsanspruchs eine Schliisselrolle bei der Befihigung der Kinder
zukommt, ihre eigene Gegenwart und Zukunft aktiv und selbstbestimmt mitzu-
gestalten.
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Vom Beutelsbacher Konsens zur
erwéigungsorientierten Kontroversitat:
fiir einen demokratieforderlichen Sachunterricht

The Beutelsbach Consensus (1976) formulated as a minimum consensus for
political education is also regarded as an orientation for education and science
(Sander 2009). It opposes indoctrination of students, who should be able to
analyze their interests and form their own judgments. The controversy requi-
rement is central to this. However, its restriction to the fact that only what is
discussed controversially in science and politics must also be discussed con-
troversially in schools and lessons has been criticized in the meantime. The
handling of alternatives to be considered, also in the case of consensual issues,
is to be taken up from the perspective of deliberation theory and to be thought
about further (Blanck 2006b). It leads to a diversity-oriented teaching of facts
that systematically combines perspectivity and controversy. This contributes to
a democratically supportive subject teaching in primary general studies.

1 Der Beutelsbacher Konsens als Orientierung
nicht nur fiir politische Bildung

Der Beutelsbacher Konsens ist Ergebnis einer Kontroverse iiber die Funktion
politischer Bildung: ,Die Bewusstseinsbildung zum Zwecke der gesellschaftli-
chen Stabilisierung oder zum Zwecke der politischen Verinderung® (Buchstein
et al. 2016, 102). Im Anschluss an eine Tagung von Politikdidaktiker*innen in
Beutelsbach hielt Georg Wehling als Minimalkonsens drei Prinzipien Politischer
Bildung fest, nimlich das Uberwiltigungsverbot fiir Lehrer*innen, das Kontro-
versititsgebot bei (kontroversen wissenschaftlichen oder politischen) Themen so-
wie eine Befihigung zur Analyse und Beeinflussung eigener Interessenlagen von
Schiiler*innen (1977, 179 f.) Fiir viele gilt der Beutelsbacher Konsens nicht nur
als ein Prinzip fiir politische Bildung, sondern als Orientierung fiir Bildung und
Wissenschaft insgesamt (Sander 2009).

Es gab und gibt viele Diskussionen und Kontroversen um die nihere Ausgestal-
tung des Beutelsbacher Konsenses. Selbstreferentiell liefe sich fragen, inwiefern es
grundlegend ist, dass die Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses (insbesondere
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das Kontroversititsprinzip) auf seine Diskussion selbst angewendet werden, um
nicht von ihm tiberwiltigt zu werden. Das Spektrum der Positionen ist umfassend
und hat viel z. B. damit zu tun, was als ,, kontrovers® erachtet wird (Salomon 2016;
Weyland 2016). Manche halten den Beutelsbacher Konsens z. B. fiir ,,iiberfliissig”
und setzen sich stattdessen fiir einen ,kompetenzorientierten Politikunterricht®
ein (Weileno 2017, 50), andere attestieren ihm blinde Flecken, z. B. beziiglich
des Ausblendens von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen in pidagogischen
Zusammenhingen (Hammermeister 2016); auch Friedrichs (2016, 143) spricht
vom ,Paradox der unvermeidlichen Uberwﬁltigung in jedem Akt des Erklirens®
als ,eine Grundvoraussetzung fiir die Existenz pidagogischer Konstellationen
tiberhaupt*.

2 Auch Konsensuelles sollte kontrovers diskutiert werden

Sollten nur Kontroversen im Unterricht kontrovers behandelt werden? Wenn
Lehrer*innen bei Themen, die in der Gesellschaft kontrovers diskutiert werden,
die jeweiligen Kontroversen nicht in ihren Unterricht einbinden wiirden, son-
dern mit ihrer Position die Schiiler*innen zu tiberwiltigen und zu indoktrinieren
versuchten, so hitten Schiiler*innen zumindest auflerhalb der Schule die Mog-
lichkeit, sich eine eigene Position im Wissen um kontroverse Alternativen zu erar-
beiten. Besteht so nicht in viel groflerem MafSe bei der Vermittlung von Konsen-
suellem die Gefahr einer Uberwiltigung? Wie kann dabei das Uberwiltigungs-/
Indoktrinationsverbot beachtet werden, wenn man bedenkt, dass Schule und
Unterricht geprigt sind von ungleichen Machtverhiltnissen insbesondere zwi-
schen Lehrer*innen und Schiiler*innen? Bedarf es fiir eine nicht tiberwiltigende
Vermittlung eines Konsenses nicht guter Begriindungen, warum dieser Konsens
gegeniiber zu erwigenden Alternativen vorzuzichen ist? In diese Richtung gehen
Uberlegungen der Autorengruppe Fachdidaktik:

»Das Beutelsbacher Minimum reicht fiir Miindigkeit nicht aus. Eigenstindigkeit, Er-
gebnisoffenheit und Selbstbestimmung setzen voraus, dass Lehrende existierende Kon-
troversen aufgreifen. Sie miissen aber auch Alternativen zu nicht kontroversen Sachver-
halten und Positionen aufzeigen. Erst das Wissen um Alternativen macht Miindigkeit
méglich, erst der Widerspruch gegen angebliche Alternativlosigkeit bringt sie zur Gel-
tung” (Autorengruppe Fachdidaktik 2017, 16).

Der letzte Satz weist kontroversen (widersprechenden) Alternativen als mogliche
zu erwigende Antworten/Losungen auf eine Frage/ein Problem eine zweifache
Rolle zu. Fir Schiiler*innen wird ein Wissen um Alternativen als Ausgang fiir
miindige, selbstbestimmte Positionierungen gesehen. Die Alternativen sind damit
relevant in der Genese der schliefSlich vertretenden Position. Verworfene und ne-
gativ bewertete Alternativen tragen zur Geltung der gewihlten Position und damit
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zu ihrer Begriindung bei. Dass die erwogenen Alternativen aus der Genese eine
Relevanz fiir die Geltung haben, ist eine Kernidee erwigungsorientierter Bildung.
Bevor sie niher erldutert wird, sei erst noch eine grundlegende Herausforderung
benannt, der sich alle stellen miissen, die die Auffassung vertreten, dass in Schule
und Unterricht nicht nur Kontroverses kontrovers zu diskutieren sei.

3 Herausforderung: Grenzen des Diskutierbaren

Schon wenn man nur davon ausgeht, dass das, was kontrovers in der Gesellschaft
diskutiert wird, auch kontrovers im Unterricht diskutiert werden sollte, stellen
sich folgende Fragen: Kénnen tiberhaupt alle Kontroversen aufgegriffen werden?
Gilt das, was Schiele fiir den politischen Unterricht feststellte, nimlich, dass man
schon ,aus praktischen Griinden [...] nicht erwarten [kann; B. B.] dass auch un-
bedeutende kleine Kontroversen mit einbezogen werden® konnen und ,man sich
nicht in Einzelheiten verzetteln® solle (Schiele 2017, 31) nicht insgesamt fiir alle
Bildungsginge? Wer aber bestimmt, welche Kontroversen aufgegriffen werden
und wann eine bedeutsame Kontroversitit vorliegt? Und muss es Grenzen der
Kontroversitit als eine Voraussetzung dafiir geben, kontroverses Diskutieren aller-
erst zu gewihrleisten? Schiele stellt hierzu fest:

,Es ist jedoch klar, dass wir den Kernbereich des Grundgesetzes niemals aufgeben kén-
nen. Er darf nicht zur Diskussion stehen und in den kontroversen Bereich einbezogen
werden. Die Wiirde des Menschen etwa bleibt auf ewig unantastbar. Und es muss fiir
immer ausgeschlossen bleiben, dass Gewalt ein legitimes Mittel von Politik sein kann®

(Schiele 2017, 32).

Wie ist damit umzugehen, wenn es Kontroversen dariiber gibt, was kontrovers zu
diskutieren ist? Angesichts dieser Fragen, die sich allein schon zur Diskussion von
Kontroversem stellen, scheint es fragwiirdig, auch noch kontroverse Diskussionen
tiber Konsensuelles im Unterricht zu erméglichen. Die gleichen Fragen, die sich
fiir die Auswahl der kontroversen Fragen und Themen stellen, stellen sich fiir kon-
sensuelle Fragen und Themen. Und ist es nicht ein Merkmal menschlicher Gesell-
schaften, dass wesentliche Erkenntnisse (deskriptive und priskriptive Konzepte)
von einer Generation als bewihrte Vorgaben an die nichste weitergegeben werden,
so dass Aufbau- und Entwicklungsprozesse von Gesellschaften allererst erméglicht
werden, weil nicht jede Generation alles tiber aufwindige Entscheidungsprozesse
selbst neu »erfinden«' muss? Die Gefahr einer Auflésung des sozialen Zusammen-

1 Sachverhalte, die zu kliren sind, oder Termini, die mit einem Ironie- oder Distanzzeichen verwen-
det werden, werden im Folgenden in Chevrons gesetzt. Doppelte An- und Abfiihrungszeichen wer-
den bei Zitaten und Hervorhebungen von Worten/Termini/Ausdriicken gesetzt. Einfache An- und
Abfiihrungszeichen heben ggf. Begriffe hervor. Diese Unterscheidung zwischen Gegenstand, Begriff
und Wort ist insbesondere bei Interpretationen grundlegend.
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halts bei einer Offnung dafiir, alles (Konsensuelles und Kontroverses) kontrovers
zu diskutieren, scheint offensichtlich. Karikierend liefSe sich zuspitzend feststellen:
,»Wer fiir alles offen ist, kann nicht ganz dicht sein!“ Die zentrale Frage ist deshalb:
Wie kann man die Idee guten Begriindens von Positionen mit Blick auf jeweils
erwogene Alternativen als Geltungsbezug fiir diese Positionen in ihrer Funktion
einer Verhinderung von Uberwiiltigung bewahren, ohne in eine Endlosschleife
des Diskutierens und Reflektierens zu gelangen, die handlungsunfihig macht, wo-
durch man wiederum von anderen insofern leicht tiberwiltigbar wire, wenn diese
ihre Positionen einfach ohne weiteres Begriinden umsetzen?

4 Erwigungsorientierte Erweiterungen: Wissen um
Kontroversen als Begriindungsbezug und Demokratisierung

Aus erwigungsbezogener Perspektive sind zwei Punkte im Umgang mit kontro-
versen Alternativen, die als Begriindungs-/Geltungsbezug von Positionen/Ldsun-
gen herangezogen werden, wichtig.

(1) Zunichst einmal ist zu unterscheiden zwischen Erwigungs- sowie Losungs-
und Realisierungsalternativen. Diese Unterscheidung ist insbesondere fiir
kontroverse Diskussionen von gesellschaftlich Konsensuellem relevant, wel-
ches aber trotzdem gut gegeniiber zu erwigenden kontroversen Alternativen
begriindet kénnen werden sollte. In diesem Sinne bedeutet etwa eine Ausein-
andersetzung mit kontroversen Positionen dazu, welche Staatsform fiir eine
Gesellschaft am angemessensten ist, keineswegs, die bestehenden Grundwerte
der Demokratie als realisierte Losung fiir unsere Gesellschaft in Frage zu stel-
len. Es geht darum, sie im Wissen um Alternativen begriinden zu kénnen.
Wenn eine Position/Lésung sich umfassend gegeniiber zu erwigenden kon-
troversen Alternativen begriinden lisst, diirfte keine Gefahr fiir die Geltung
dieser Position/Lésung bestehen, sondern ein Wissen hierum miisste sie stir-
ken und noch besser verteidigbar machen. Mit Gegner*innen der Demokratie
wire demnach die Diskussion nicht abzubrechen und ihre Positionen wiren
als zu erwigende Alternativen (Erwdgungsebene) zu berticksichtigen. Aber auf
der Losungs-/Realisierungsebene wiirden ihre méglichen demokratiegefihr-
denden Aktivititen nicht zugelassen und unterbunden werden.

(2) Insofern wir in den meisten Fragen auf Vorgaben und mehr oder weniger be-
wihrte Losungen angewiesen sind, weil es allein schon an zeitlichen Ressour-
cen mangelt, alles, was wir denken und tun, umfassend gegeniiber zu erwi-
genden Alternativen begriinden zu kénnen, ist aus erwigungsbezogener Sicht
ein kritisch-reflexiver Umgang mit dieser Situation erforderlich. Es gilt (kon-
trovers) zu erwigen, was man (kontrovers) erwigen will. Da dieser Anspruch
ebenso nur ansatzweise realisierbar ist, gilt es im reflexiven Wissen um dieses
Defizit des Begriindenkinnens von Positionen/Losungen gegeniiber kontroversen
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zu erwdgenden Alternativen, verantwortbar mit diesen Grenzen des Wissens und
damit verbundenen Ungewissheiten umzugehen.

In diesem Sinne diirfte es aus erwigungsbezogener Perspektive der Idee nach kei-
ne thematischen Einschrinkungen fiir kontroverse Diskussionen geben — voraus-
gesetzt allerdings, es besteht ein Begriindungsinteresse, was sich zum einen daran
zeigt, ggf. eine bisher vertretene Position korrigieren zu wollen. Zum anderen ldsst
sich Begriindungsinteresse auch daran erkennen, ob jemand an einem Auf- und
Ausbau von kritischer Reflexivitit arbeitet oder aber an einem Abbau und einer
Anpassung des Erwigens, so dass das, was erwogen wird, immer die vertretene
Losung/Position bestitigt (Albers & Blanck 2022). Was bedeutet das fiir Schule
und Unterriche? Natiirlich muss in Schule und Unterricht mit Vorgaben gear-
beitet werden. Aber es wird transparent gemacht, dass es sich hierbei um Vorga-
ben handelt. Wenn diese vermittelt und iibernommen werden, unterscheiden sie
sich von Losungen/Positionen, die von Schiiler*innen iiber Entscheidungen und
eine Auseinandersetzung mit (kontroversen) zu erwigenden Alternativen gelaufen
wiren. Gut gegeniiber zu erwigenden (kontroversen) Alternativen begriindba-
re Positionen und Lésungen sind von solchen zu unterscheiden, bei denen das
weniger oder nicht der Fall ist, wofiir es reflexiv gute Griinde geben mag. Derart
kritisch-reflexives Wissen ist aus mehreren Griinden demokratieférderlich, was
hier nur angedeutet werden kann. Zum einen unterstiitzt es die Entwicklung
einer Haltung des distanzfihigen Engagements. Wenn man reflexiv weifs, dass
etwas, was man denkt oder tut, wenig gegeniiber zu erwigenden kontroversen
Alternativen begriindbar ist, wird man — vorausgesetzt man ist an guter Begriin-
dung interessiert — korrekturengagiert sein und auf Distanz zur bisher vertretenen
Losung/Position gehen wollen, wenn man von anderen auf zu erwigende Alter-
nativen aufmerksam gemacht wird. Umgekehrt kann ein Wissen um kontroverse
zu erwigende Alternativen, die alle vergleichsweise negativ zu bewerten sind, das
Engagement fiir eine bestimmte Position stirken (Blanck 2022).

Die Wertschitzung von erwogenen Alternativen als moglichen Losungsmoglich-
keiten fiir die Geltung und Begriindung einer Position fithrt auch zu einem an-
deren Umgang mit Nicht-Gelingen. Denn das, was negativ (cher als falsch oder
nicht adiquat) bewertet wird, behilt eine Funktion, indem es zum Begriinden
der positiv eingeschitzten Losung beitrigt (s. Blanck 2006a). Das macht es viel
leichter und selbstverstindlicher, sich (auch vor anderen) zu korrigieren, denn
Korrekturen werden nicht mit einem »Gesichtsverlust« oder »Umfallen« assozi-
iert, sondern mit einer verbesserten Begriindungslage.

Durch eine erweiternde Beriicksichtigung von zu erwigenden Alternativen als ein
bleibender Begriindungs-/Geltungsbezug, nachdem eine Lésung/Position iiber
eine Auseinandersetzung mit kontroversen Positionen etwa in einem entspre-
chend aufbereiteten Unterricht gewonnen werden konnte, wird eine Beachtung
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des Indoktrinations-/Uberwiltigungsverbotes auch in Diskussionen und Ausein-
andersetzungen von Schiiler*innen eingebunden (s. Blanck 2006b). Es entsteht
ein Indoktrinationsschutz fiir alle Beteiligten, was in seiner Relevanz sowohl fiir
Problemlagen ungleicher Machtverhiltnisse als auch demokratische Positionsfin-
dungs- und Abstimmungsprozesse zu erforschen ist.

Eine erwigungsbezogene Erweiterung der Beachtung zu erwigender kontroverser
Alternativen als Geltungs-/Begriindungsbezug kann zu einer aufgeklirteren Tole-
ranz im Umgang mit einer gelebten Vielfalt an Positionen fiihren (Lésungsplu-
ralismus). Wer zu erwigende alternative Losungsméglichkeiten als begriindungs-
relevant erachtet, die*der weif reflexiv nicht nur, dass dies in nur wenigen Fillen
umfassend méglich und auch nicht immer sinnvoll ist — nicht alles muss umfas-
send erwogen sein! Sie*er weif$ auch, dass man, selbst da, wo umfassend zu er-
wigende kontroverse Losungsmoglichkeiten (Erwigungspluralismus) erschlossen
werden konnten, hiufig nicht eine Losungsméglichkeit mit hinreichenden Griin-
den allen anderen vorziehen kann. Solange dies aber nicht méglich ist, gibt es gute
Griinde, sich fiir einen aufgeklirten (Losungs-)Pluralismus einzusetzen, bei dem
diese Losungsmaoglichkeiten auch von verschiedenen Menschen(gruppen) reali-
siert werden mogen.

Im gegenwirtigen Sachunterricht werden etwa mit Leitlinien wie ,Bildung fiir
Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt“ alternative Losungsmoglichkeiten, wie etwa
die Winter- und Weihnachtszeit verbracht werden kann, im Sinne eines Losungs-
pluralismus behandelt (s. Blanck & Vocilka, im Druck). Insofern dieser Losungs-
pluralismus nicht damit begriindet wird, dass man keine Losungsméoglichkeit mit
guten Griinden anderen vorzuziehen vermag, kann allerdings der Eindruck er-
weckt werden, alles sei »erlaubt« (Beliebigkeitspluralismus). Dass dies nicht der
Fall sein sollte, wird deutlich, wenn man an alte Briuche mit ihrer Uberwilti-
gungserzichung denkt, bei denen »bose« Kinder vor einer versammelten Gemein-
de nach vorn zum Nikolaus gerufen und sich dann iiber einen Stuhl beugen muss-
ten und mit einer Rute geschlagen wurden.

5 Perspektivitit #nd Kontroversitit im Sachunterricht

Insbesondere durch das Konzept eines vielperspektivischen Sachunterrichts kénnte
Vielfalt auch als Kontroversitit Eingang in den Unterricht erhalten. Eine Einbe-
zichung von Vielfalt als Kontroversitit ist bisher wenig erfolgt:

»Perspektivenvielfalt kommt in den untersuchten Unterrichtsstunden nur als additive
Sammlung von Aspekten vor. Dabei werden subjektive Vorginge betont. Es besteht eine
starke Tendenz zur Herstellung von Eindeutigkeiten und Merksitzen, d.h. es geht um
das Erarbeiten und Festhalten unstrittiger Begriffe, Anzahlen, Zuordnungen. Diskursi-
vitit und Kontroversitit werden weitestgehend ausgeklammert. Auf argumentative For-
men der Entscheidungsfindung (Positionalitit) wird verzichtet” (Mathis et al. 2015, 79).
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Auch bei den inklusionsdidaktischen Netzen, die zur Vorbereitung von Unterricht
genutzt werden konnen (Kahlert & Heimlich 2012), steht der erginzende Cha-
rakter im Mittelpunkt. Jeweilige Sachen und Fragestellungen sollen in einer hohe-
ren vernetzten Komplexitit erschlossen werden. Bei vielen Fragen bestehen dabei
sowohl innerhalb der jeweiligen fachlichen Perspektiven als auch zwischen den
Perspektiven Kontroversen. Ein aktives Aufsuchen von solchen Kontroversen in
der Vorbereitung von Unterricht kdnnte Schiiler*innen durch die Auseinanderset-
zung mit zu erwigenden Alternativen ein Erarbeiten von Losungen erméglichen,
die sie gegeniiber den zu erwigenden Alternativen begriinden kénnen miissten.
Dabei sollten sie ermutigt werden, im Auseinandersetzungsprozess weitere zu er-
wigende Alternativen zu entwickeln. Eine Herausforderung dabei ist, reflexiv be-
griinden zu kénnen, inwiefern zu erwigende Alternativen problemadiquat sind.
Wichtig wire, die jeweils offenen Fragen, sich moglicherweise ergebende neue
Fragen und die Grenzen jeweiligen Wissens des Erschlieffens von zu erwigenden
Alternativen zu thematisieren, so dass eine forschend-suchende erwigungsoffene
Bereitschaft iiber das Finden vorldufiger Losungen erhalten bleibt. In Unterrichts-
vorbereitungen erweitert eine Auseinandersetzung mit (kontroversen) alternati-
ven Sichtweisen und Positionen auch bei scheinbar unkontroversen Themen den
Blick fiir die mégliche (intuitive) Vielfalt der Schiiler*innenvorstellungen. In dem
Mafle, wie es Lehrer*innen gelingt, im Sachunterricht die Themen/Sachen frag-
wiirdig zu machen, kann eigenstindiges Weiterdenken von Schiiler*innen in einer
Weise gefordert werden, die sie weniger anfillig fiir Uberwéiltigungen macht und
(selbst)kritischer im Umgang mit eigenen und Positionen anderer werden ldsst.
Derartige Vorsicht unterstiitzt Demokratisierungen, die auf einen klirungsforder-
lichen Umgang mit Kontroversen angewiesen sind.
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Ungewissheit als Dimension des Lernens
im Sachunterricht

There is a worldwide concern in educational science that, in a world which is
changing rapidly, it is essential to prepare children to deal with uncertainty,
ambiguity and complexity in a range of contexts. Learning for an unknown
and uncertain future has become a key concern especially in the field of Edu-
cation for Sustainable Development. The integration of philosophical inquiry
with children into the curriculum could make an important contribution to the
demands of an increasingly uncertain world, because uncertainty is a central
feature of Philosophy. The concept will be framed as a pedagogy for the future
and there will be presented empirical research relating to the ways teachers ex-
perience uncertainty in the context of philosophical inquiry.

1 Einleitung

Die Frage, wie Bildungs- und Lernprozesse im Hinblick auf eine offene und un-
gewisse, immer weniger vorhersehbare Zukunft gestaltet und wie Kinder darauf
vorbereitet werden kdnnen, mit Ungewissheit und Komplexitit konstruktiv um-
zugehen, wird in der Erziechungswissenschaft seit lingerer Zeit in verschiedenen
Kontexten (vgl. Barnett 2012; Helsper et al. 2003; Hall 2006; Fecho 2013; Pascka
etal. 2018) diskutiert. Die Fihigkeit zum Umgang mit Ungewissheit ist zu einem
Kernelement der Diskussion um eine zukunftsfihige Bildung geworden und es
besteht ein zunehmender Konsens dariiber, dass dies tiefgreifende Implikationen
fir das schulische Lehren und Lernen und die Lehrplanentwicklung haben muss,
weil das bisherige Erzichungssystem wenig geeignet ist, um solche Kompetenzen
und Bildunggsinhalte zu vermitteln.

Im Folgenden wird dargelegt, welchen Beitrag das Philosophieren mit Kindern
als ein Unterrichtsprinzip im Sachunterricht leisten kann, um Lehrkrifte und
Schiiler*innen auf die Herausforderungen einer zunehmend ungewissen Welt
vorzubereiten (vgl. Michalik 2021). Potentiale des Philosophierens werden auf
einer konzeptionellen Ebene entfaltet und anhand empirischer Forschungsergeb-
nisse konkretisiert. Grundlage sind leitfadengestiitzte Interviews mit Lehrkriften,
die mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring in einem induktiven Verfah-
ren ausgewertet wurden.
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2 Potentiale des Philosophierens mit Kindern fiir eine
zukunftsoffene Bildung

Die Herausforderungen einer zunehmend durch Komplexitit und Ungewissheit
gekennzeichneten, durch Klimawandel, Naturzerstérung, politische und 6kono-
mische Krisen bedrohten Welt fiir Bildung und Erziehung in Gegenwart und
Zukunft werden insbesondere im Rahmen der Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung in den letzten zwei Jahrzehnten international diskutiert (vgl. Wals 2010;
Lambrechts & Hindson 2016; Tauritz 2016). Dabei geht es um die zentrale Frage,
welche Kompetenzen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen und Haltun-
gen erforderlich sind, um gegenwirtigen und zukiinftigen globalen Herausforde-
rungen konstruktiv begegnen zu kénnen.

Im Rahmen der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung sind in Anlehnung an das
Konzept der OECD-Schliisselkompetenzen (OECD 2005) weitere zentrale, auf
Handlungsfihigkeit abzielende ,Gestaltungskompetenzen® formuliert worden
(de Haan et al. 2008, 188 u. 237 ff.), die der zunehmenden Komplexitit und
Widerspriichlichkeit globaler Entwicklungen Rechnung tragen sollen:

o Kompetenz zum Umgang mit Ambivalenzen und Uneindeutigkeiten als Grundla-
ge fiir das Handeln und Entscheiden angesichts unvollstindiger und tiberkom-
plexer Informationen

* Dilemmakompetenz zur Bewiltigung individueller und kollektiver Entschei-
dungsdilemmata, basierend auf Ambiguititstoleranz (Fihigkeit, Entschei-
dungsprozesse auf der Grundlage sich widersprechender Informationen zu
gestalten) und Ambivalenztoleranz (emotionale Bereitschaft, widerspriichliche
Problemdefinitionen zuzulassen)

o Kompetenz zum moralischen Handeln auf der Grundlage von Vorstellungen zu
Gerechtigkeit.

Die Fihigkeit zum Umgang mit Ungewissheit im Sinne der Fihigkeit, mit Am-
biguitit und Komplexitit umgehen zu kénnen, eigenes Denken zu reflektieren
und eigene Vorstellungen zu veridndern, ist zu einem Kernelement der Diskussion
um eine zukunftsfihige Bildung geworden (vgl. Tauritz 2016, 90 fI.). Gleichzeitig
wird konstatiert, dass das Ziel, Ungewissheit und den Umgang damit im Rahmen
von Bildungsprozessen zu berticksichtigen, in einem klaren Spannungsverhiltnis
zur ,Kultur der Gewissheit* (Rowles 2004, 88) stehe, die das bestehende Schul-
system in vielen Landern der Welt prigt (vgl. Gordon 2006): Reduktion von in-
haltlicher Offenheit und Komplexitit im Hinblick auf Wissensreproduktion zum
Zweck von Leistungsmessung und -bewertung, standardisierte Curricula und
standardisierte Kompetenzformulierungen, Output-Orientierung und evidenzba-
sierte Lehr-Lernarrangements, individuelle anstelle von kooperativen Lernprozes-
sen. Auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung hat Gruschka Ungewissheit zudem
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als ,inneren Feind fiir unterrichtliches Handeln“ bezeichnet, weil ,ein nicht un-
betrichdlicher Teil der pidagogischen Denkformen und Konzeptionen [...] sich
an der Offenheit der Prozesse und der Ergebnisse in Erziechung und Bildung mit
dem Ziel [abarbeite], diese zu reduzieren, wenn nicht gar aufzuheben® (Grusch-
ka 2019, 160) und darauf hingewiesen, dass der dominante Modus schulischer
Vermittlung gerade darin bestehe, Krisenmomente und Ungewissheit aus dem
Unterricht zu verbannen (ebd., 159).

In der Diskussion um das Erfordernis neuer und alternativer Lernformen fiir eine
zukunftsfihige Bildung wird zudem argumentiert, dass ein konstruktiver Umgang
mit Offenheit, Ungewissheit und Komplexitit nicht im Rahmen einer traditio-
nellen “top-down” Didaktik vermittelt werden kénnen. Um solche Komponenten
des Lehrens und Lernens in Erziehungs- und Bildungsprozesse zu integrieren,
sind andere Lernumgebungen erforderlich, die emotionale Sicherheit bieten, in
denen verschiedene Sichtweisen und Deutungen ohne Bewertung und Benotung
offen und frei diskutiert werden konnen, in denen die Schiiler*innen akzeptieren
kénnen, dass es zu den meisten komplexen Problemen keine einfachen und kla-
ren Antworten gibt. Gefragt sind zudem neue Formen der Beziechung zwischen
Lehrkriften und Schiiler*innen, prozessorientierte, ergebnisoffene Formen von
Unterricht, in denen die gemeinsame Sinn- und Bedeutungsfindung und eine
reflexive Praxis im Mittelpunkt stehen, in denen Lehrkrifte, sich nicht primir als
Wissensvermittler*innen, sondern als Expert*innen fiir Nichtwissen und Unge-
wissheit verstehen (Gordon 2006; Barnett 2012; Hall 2010; Davies 2012; Tauritz
2016; Marcussen et al. 2021; Kavanagh et al. 2021; Waldron et al. 2021).

Das Philosophieren mit Kindern als ein Unterrichtsprinzip im Sachunterricht
(vgl. Michalik 2013) kommt sowohl den fiir eine zukunftsfihige Bildung formu-
lierten Zielsetzungen als auch den als erforderlich erachteten alternativen Interak-
tionsformen im Unterricht in verschiedener Hinsicht entgegen. Ungewissheit ist
ein wichtiges Moment des Philosophierens mit Kindern, und der Prozess des ge-
meinsamen Nachdenkens ist eine Spielwiese fiir Erfahrungen mit Ungewissheit —
philosophischer Ungewissheit — sowohl fiir Schiiler*innen als auch fiir Lehrkrifte.
In der philosophischen Forschungsgemeinschaft beschiftigen Kinder und Jugend-
liche sich mit philosophischen Fragen und komplexen Inhalten, die offen sind
fir verschiedene Antwortméglichkeiten: Kénnen Pflanzen gliicklich sein? Was ist
Freundschaft? Was heifSt es, fair zu sein? oder Woher kommt der Mensch? Sie
diskutieren moralische Dilemmata (Muss ich meine Freundin verraten, wenn sie
vor meinen Augen etwas gestohlen hat? Darf man eine Wiese vernichten, um dort
einen Spielplatz zu bauen?) und sie erproben in Gedankenexperimenten die Weite
ihrer Vorstellungskraft und erkunden in kreativen Denkakten neue, alternative
Welten (Wie wire es, in einer Welt ohne Technik zu leben? Wie sihe eine Welt

aus, in der alle Menschen gleich sind?).
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Philosophische Gespriche konnen mit kontroversen Positionen und offenen Fra-
gen enden. Die Ergebnisse sind ebenso ungewiss wie der Prozess des Philosophie-
rens und die Richtungen, die das Gesprich nimmt. Im philosophischen Gesprich
miissen sowohl Schiiler*innen als auch Lehrkrifte mit Ungewissheit umgehen
und dies bedeutet insbesondere fiir Lehrkrifte eine besondere Herausforderung,
die ein anderes Rollenverstindnis erforderlich macht.

Das philosophische Gesprich ist ein Lernsetting, das sich von herkémmlichen,
gewissheitsbasierten Unterrichtszusammenhingen deutlich unterscheidet und
in dieser Hinsicht auch als eine “counter-cultural-practice” (O’Riordan 2016,
658) bezeichnet worden ist. Im philosophischen Gesprich ist die Lehrkraft nicht
mehr die Vermittlerin von Wissen, denn philosophische Fragen sind auch fiir die
Lehrkraft offen. Das gemeinsame Nachdenken iiber offene Fragen hat Auswir-
kungen auf das Interaktions- und Beziechungsgefiige zwischen Lehrkriften und
Schiiler*innen. Mit der Ungewissheit und Unvorhersehbarkeit der Dynamik und
der Ergebnisse philosophischer Gespriche verindert sich das klassische Rollen-
gefiige und damit auch das Machtgefille zwischen Lehrenden und Lernenden.
Philosophische Gespriche kénnen Raum bieten fiir eine Begegnung von Er-
wachsenen und Kindern und Jugendlichen auf Augenhdhe auch im Sinne einer
Demokratisierung von Schule und Unterricht (Murris 2008; Scholl et al. 2014;
Michalik 2019).

3 Philosophieren und Ungewissheit
aus der Sicht von Lehrkriften

Im Rahmen von Leitfaden gestiitzten Interviews wurden Erfahrungen von Grund-
schullehrkriften mit dem Philosophieren auf der Grundlage einer induktiven
qualitativen Inhaltssanalyse nach Mayring (2015) rekonstruiert'. Die Ergebnisse
bieten Einblicke in die Relevanz des Philosophierens mit Kindern fiir Lernpro-
zesse, die auf einen konstruktiven Umgang mit Ungewissheit und Komplexitit
bezogen sind.

An den 2019 durchgefiithrten Interviews nahmen neun Lehrkrifte teil, die in
unterschiedlichen Kontexten mit Grundschulkindern philosophieren, zum Bei-
spiel im Rahmen des Sachunterrichts, im Rahmen von Wahlangeboten oder Féor-
derkursen. Obwohl keine der Interview-Leitfragen auf aktuelle und zukiinftige
gesellschaftliche Herausforderung bezogen war, wurden solche Zusammenhinge
von mehreren Lehrkriften direkt hergestellt im Zusammenhang mit der Frage,
weshalb sie es wichtig finden, mit Kindern zu philosophieren. Hier wurde zum

1 Die Interviews wurden von mir durchgefiihrt und im Rahmen einer Masterarbeit (Mpiriire-Ulbrich
2020) ausgewertet. Alle Zitate stammen aus den Kodierungstabellen, Anhang, S. 90-124.
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einen ganz allgemein darauf hingewiesen, dass die Férderung des eigenen Fragens
und Denkens der Kinder wichtig sein, damit diese selbst entscheiden kénnten, wie
sie in Zukunft leben méchten: ,Ich méchte die Kinder zu miindigen Menschen
heranzichen, die in der Lage sind, bewusst zu entscheiden, wie sie leben mochten
und auch, wer sie sein méchten. Und ich glaube, das kann man nur, wenn man
lernt, zu denken (16:4, 95). Eine weitere Lehrerin sieht den entscheidenden Bei-
trag des Philosophierens darin, ,dass die Kinder lernen, bewusst zu sein. Bewusst
fiir sich, bewusst fiir andere, bewusst fiir ihre Umwelt [...] (I5:24, 95).

Zum anderen wurde die Uberzeugung geduflert, dass das Philosophieren dazu
beitragen kénne, sich in komplexen Situationen behaupten zu kénnen: ,Es gibt
so viele Situationen im Alltag, zu denen es keine Antwort gibt, oder die so ver-
stérend oder so widerspriichlich sind [...] und solche ergebnisoffenen Gespriche
sind hilfreich, das ist so eine Erziehungsmafinahme fast, um auf das Leben vorzu-
bereiten, wie es heutzutage ist [...]. Und deswegen finde ich es wichtig, dass man
diese Offenheit und diesen Umgang mit diesen Widerspriichen und Kontroversen
einiibt. Weil ich glaube, dass es eine Vorbereitung darauf ist, um heutzutage le-
bensfihig zu sein® (I1:12, 94).

Interessant sind Beobachtungen der Lehrkrifte, die sich auf Entwicklungsprozes-
se von Kindern im Umgang mit Ungewissheit beziehen. So berichteten mehrere
Lehrkrifte von Kinder, die zu Beginn des Philosophierens Probleme mit der Of-
fenheit philosophischen Fragens und Nachdenkens und insbesondere der Offen-
heit von Antworten hatten, dann aber im Verlauf weniger Monate lernten, damit
umzugehen und diese sogar besonders wertzuschitzen: ,, Was ich deutlich bemerke
ist, dass es am Anfang fiir einige Kinder wirklich schwierig ist, dass sie von mir
keine Antwort kriegen, das ist dann eine ganze Weile so [...] und das ist aber
schon zu sehen, das verindert dann halt im Laufe des halben Jahres und fiir die
Kinder wird sozusagen das Fragen stellen und dariiber reden und die Ideen der an-
deren zu héren dazu und selber irgendwie beim Sprechen dariiber nachzudenken
befriedigender. Also, sie wollen dann auch keine Antworten mehr* (I8:11-12, 96).
Eine andere Lehrerin berichtet, dass das Sich-Einlassen auf Ungewissheit auch
dazu beitragen kann, sich auf andere Meinungen und Perspektiven einzulassen:
LFiir einige ist das ganz schwer noch, zu ertragen, dass wir hier nicht mit ja und
nein und richtig und falsch arbeiten. [...] wenn wir das linger machen, hort das
relative schnell auf. Und dann entdecken sie plotzlich das Schone daran, dass wir
keine Antwort haben wollen. Und es ist schon zu beobachten, dass gerade die
Kinder, die in der ersten Klasse immer darauf bestehen, auf ihre Meinung, sich
plotzlich andern.” (14:5, 95)

Als eine weitere Wirkung des Philosophierens beschreiben Lehrkrifte eine veridn-
derte Gesamthaltung der Kinder, die sich in einer neuen Offenheit fiir Fragen und
fiir verschiedene Betrachtungsweisen von Dingen ausdriickt: ,Die fangen plotz-
lich an, mit mir Sachen zu diskutieren oder Sachen zu hinterfragen® (16:10, 96).
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Die Kinder ,akzeptieren, dass die anderen Meinungen im Raum sind und dass
dies auch befruchtend ist“ (14:8, 104). Die Kinder sind ,offener fiir Fragen und
offener fiir diese unterschiedlichen Betrachtungsweisen von Dingen* (19:6, 104).
Auch im Rahmen einer auf Gewissheiten basierenden Schulkultur ist es offenbar
méglich, Kindern Raum fiir neue Erfahrungen und fiir Lernprozesse zu bieten, die
es ihnen erméglichen, sich auf Offenheit, Diversitit und Ungewissheit einzulas-
sen. Dass dies nicht nur fiir die Kinder, sondern auch fiir die Lehrkrifte zunichst
eine Herausforderung sein kann, wird in mehreren Interviews klar benannt: ,,Das
hat auch mit Kontrollverlust zu tun, dass man nicht so genau weif3, was Kindern
so in den Sinn kommt“ (I12:10, 116). Eine andere Lehrkraft unterstreicht, dass es
auch ,schwierig“ sein kénne, das Philosophieren mit der ,herkdmmlichen Lehre-
rinnenrolle” in Einklang zu bringen (I5:9, 116).

Deutlich wird aber auch, dass Lehrkrifte, die sich auf das Spiel mit dem Unge-
wissen einlassen und eigene Ungewissheiten zugeben kénnen, auch auf$erhalb der
Philosophierstunden ihren Unterricht anders gestalten als zuvor. Dieser zeichnet
sich einerseits dadurch aus, dass er offen ist fiir Kinderfragen und spontane Ver-
inderungen geplanter Unterrichtsverldufe: ,Ich bin der Meinung, dass ich noch
mehr auf die Fragen von Kindern hére, noch mehr Ideen und Vorschlige von
Kindern einhole, um die dann fiir Impulse und fiir den Unterricht zu nutzen®
(I1:11, 111). Eine andere Lehrerin berichtet, dass sie Fragen auch direke im Un-
terricht aufgreift. Bei Zwischenfragen, die man frither cher als ,,stérend empfand,
yverldsst man seinen Plan und geht dann im Prinzip mit* (I3:7, 111). Dies wird
auch von einer weiteren Lehrkraft bestitigt, die als Gewinn des Philosophierens
nennt ,,Offenheit zu haben und [...] die Kinder diesen Weg mitsteuern zu lassen,
wo sie eigentlich hinwollen® (I9:12,110). Eine weitere Lehrkraft stellt fest, dass
sie durch das Philosophieren ,,noch mutiger oder noch kontroverser an bestimmte
Themen herangehen® (I1:11,111), weil sie gemerkt haben, dass sie den Kindern
mehr zutrauen kénnen.

4 Fazit

Aktuelle gesellschaftliche und globale Entwicklungen und Herausforderungen
machen eine Diskussion bisheriger Lernziele und Lernformen im Sachunterricht
erforderlich. Das Philosophieren mit Kindern vermag hier neue Perspektiven zu
erdffnen.

Das gemeinsame Philosophieren iiber offene Fragen und komplexe Probleme
kann dazu beitragen, Kinder auf eine sich immer schneller verindernde Welt und
eine zunehmend ungewisse Zukunft vorzubereiten. In philosophischen Gespri-
chen kénnen Kinder lernen, mit verschiedenen Sichtweisen und der Offenheit
von Antworten konstruktiv umzugehen, sich in differenziertem Denken zu iiben

doi.org/10.35468/5998-15



Ungewissheit als Dimension des Lernens im Sachunterricht

und gemeinsam mit anderen an Problemen zu arbeiten. Sie erwerben Kompeten-
zen, die fiir die Bewiltigung zukiinftiger gesellschaftlicher Probleme von beson-
derer Relevanz sind.
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Ansiitze fiir einen reflektierten Umgang mit
Nicht-Wissen in der Lehrer*innenbildung

The analysis of eleven student focus group discussions on learning tasks indi-
cates that students positively evaluate tasks that stimulate a co-construction of
knowledge. However, they are uncertain about how to deal with non-knowledge
that is revealed by these tasks and do not see the potential in non-knowledge for
the opening of a topic.

1 Einleitung

Als Herausforderung von Globalisierung zeigt sich unter anderem, dass die Men-
ge an Wissen wichst und dessen Bedeutung in der Gesellschaft hoch ist, gleich-
zeitig steigert sich das individuelle Nicht-Wissen (Scheunpflug 2011). Um sich
die globalisierende Welt zu erschlieffen und sich in ihr zu orientieren (D-EDK
2016) ist der Umgang mit Nicht-Wissen unumginglich und stellt sich gleichzeitig
als Herausforderung dar. Diese anzunehmen erfordert und erméglicht zugleich,
Nicht-Wissen als Potenzial zu erkennen, indem die durch Nicht-Wissen erzeugte
Krise durch einen reflektierten Umgang mit diesem iiberwunden werden kann.
Zum anderen zeigt sich das Potenzial von erkanntem Nicht-Wissen, wenn dieses
zu (individuellen) Erschliefungs- und Erkenntnisprozessen fithre. Vor dem Hin-
tergrund der Erkenntnis, dass offene Lernaufgaben, mit denen Wissen in einem
gemeinsamen Prozess ko-konstruiert wird, einen reflektierten Umgang mit Nicht-
Wissen fordern und fordern (Kater-Wettstide 2015), wird in diesem Beitrag der
Frage nachgegangen, welche Uberzeugungen Studierende zu Beginn ihrer Aus-
bildung zur Lehrperson zum Umgang mit Nicht-Wissen im Zusammenhang mit
Lernaufgaben im Sachunterricht mitbringen. Auf dieser Erkenntnisbasis soll dann
identifizierbar sein, worauf in der Lehrer*innenbildung fiir die Férderung eines
konstruktiven Umgangs mit Nicht-Wissen aufgebaut werden kann.

Grundlage fiir diesen Beitrag bildet eine Studie der Professur Didaktik des Sach-
unterrichts des Instituts Primarstufe der PH FHNW. Im Zentrum steht die Frage,
welche Vorstellungen Studierende ganz zu Beginn ihres Bachelorstudiums Primar-
stufe zu Lernaufgaben im Sachunterricht haben, u.a. auch mit der Absicht, mit
fachdidaktischen Lehrveranstaltungen gut daran ankniipfen zu kénnen. Mit Blick
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auf das GDSU-Tagungsthema 2022 fanden wir es nun spannend, hier noch etwas
genauer hinzuschauen und unsere Daten dahingehend zu befragen, wo wir an das
Denken von Studierenden ankniipfen kénnen, damit sie spater im Sachunterricht
die Schiiler*innen befihigen kénnen, unter der Bedingung unvollstindigen Wis-
sens Verstindnis aufzubauen, Entscheidungen zu treffen und Probleme zu lésen.

Angeschlossen wird hierfiir an dem Befund von Kater-Wettstidt (2015), dass
Oberstufenschiiler*innen zwei Formen des Umgangs mit Nicht-Wissen aufwei-
sen. Mit der einen wird Nicht-Wissen als Defizit aufgefasst, das es zu kompensie-
ren gilt, mit der anderen wird Nicht-Wissen als Potenzial fiir das Erschliefen eines
Themas gesehen, beispielsweise als Basis, von der aus Fragen formuliert werden
konnen. Entscheidend dafiir, welchen Umgang Schiiler*innen mit Nicht-Wissen
zeigen, ist mitunter das didaktische Setting. Ein Lehr-Lernsetting im Modus einer
Themenvermittlung, das Schiiler*innen als Nicht-Wissende adressiert und Aufga-
ben umfasst, die darauf zielen, die ,richtige“ Losung zu finden, fordert einen Um-
gang mit Nicht-Wissen als Defizit. Ein Lehr-Lernsetting im Modus der Themen-
Ko-Konstruktion, das Schiiler*innen als Interessierte, potenzielle Expert*innen
adressiert und bei dem Aufgaben als Weg zur Losung dienen, stellt hingegen das
Potenzial von Nicht-Wissen fiir das Erschlieflen von Themen in den Vordergrund

(ebd.).

2 Methode und Sample

Die hier analysierten Daten stammen aus der Studie ,Subjektive Theorien von
Studienanfinger*innen zu ,guten‘ Lernaufgaben®. Um Aussagen der Studierenden
zu erheben, die auf ihre subjektiven Theorien schliefen lassen, wurden Studieren-
de von Fachdidaktik-Sachunterrichts-Seminaren im ersten Semester des Studien-
gangs Primarstufe gebeten, im Laufe der ersten vier Semesterwochen selbstmode-
rierte Fokusgruppendiskussionen zur Giite einer Lernaufgabe in Kleingruppen zu
fithren und diese Gespriche aufzuzeichnen. Die Fokusgruppendiskussionen wur-
den von den Studierenden selbst aufgezeichnet und nicht aktiv von uns geleitet.
Der Auftrag an die Studierenden war, eine von drei Lernaufgaben auszuwihlen
und hinsichtich der Frage zu diskutieren: ,, Weshalb erachten Sie diese Lernaufga-
be als eine gute bzw. als eine schlechte Lernaufgabe?*

24 Gruppen willigten ein, dass ihre Aufzeichnungen fiir die Studie transkribiert
und genutzt werden diirfen.

Fiir die in diesem Beitrag aufgeworfene Frage nach den Uberzeugungen zum Um-
gang mit Nicht-Wissen im Zusammenhang mit Lernaufgaben, wurden elf Fo-
kusgruppendiskussionen zur Lernaufgabe ,Burg’ herausgegriffen und inhaltsana-
lytisch ausgewertet, zunichst deduktiv mit den beiden Formen zum Umgang mit
Nicht-Wissen (vgl. oben; Kater-Wettstidt 2015) als Kategorien und anschliefSend
induktiv (Mayring 2015).
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Die Lernaufgabe ,Burg’ (aus Kiibler 2018) umfasst fiinf Auftrige: erstens die
abgebildete Ruine so zu zeichnen, wie sie frither ausgesehen haben konnte,
zweitens die wichtigen Teile der gezeichneten Burg zu beschriften, drittens mit
Mitschiiler*innen iiber Unterschiede in den Zeichnungen zu sprechen, viertens
die Burg mit dem Leben drumherum zu erginzen und fiinftens eine Geschichte
iiber das Leben der Leute auf der Burg zu erzihlen.

Die Gruppendiskussionen zur Aufgabe ,Burg” wurden deshalb gewihlt, weil die
Studierenden in diesen Diskussionen die Frage nach dem Umgang mit Wissen be-
sonders stark beschiftigte. Dies liegt unseres Erachtens daran, dass diese Aufgabe
durch das Zeichnen und das Erzihlen iiber das Leben auf der Burg dazu zwingt,
tiber das sicher Gewusste hinauszugehen, indem Sachverhalte gezeichnet oder er-
zihlt werden, tiber die kein umfassendes Wissen vorliegt und zumindest in Teilen
das Ko-Konstruieren von Wissen erforderlich ist.

3 Ergebnisse

3.1 Umgang mit (Nicht-)Wissen treibt die Studierenden in ihren
Diskussionen um — Eignung der Daten zur Beantwortung der
in diesem Beitrag aufgeworfenen Frage

In folgendem exemplarischen Gesprichsausschnitt wird deudlich, dass der Um-
gang mit Wissen die Studierenden in ihren Diskussionen beschiftigte und dass
sich die Daten dazu eignen, die Frage zu untersuchen, welche Uberzeugungen
zu Nicht-Wissen die Argumentationen von Studienanfinger*innen beziiglich der
Einschitzung von Lernaufgaben leiten.

C: Ja und eben man kann auch voneinander lernen und ich finde das schon ei/ ein
mega wichtiges Element auch vom Unterricht. Dass man sich auch gegenseitig aus-
tauscht und halt irgendwie voneinander lernt. [...]

Ja. (...) und (..) Also ich weiss nicht, ob es sinnvoll wire, wenn man dann nach die-
ser Aufgabe [...] dann eben noch einmal besprechen kénnen, wie die Leute wirk-
lich gelebt haben, dass sie dann auch so sehen, was/ wie haben sie es sich vorgestellt
und wie war es vielleicht wirklich.

Stimmt, das ist noch ein Punkt, welcher fehlt.

Mhm, das finde ich auch gut.

Ja, dass sie nicht etwas dazu dichten und meinen, dass, das ist jetzt so, dabei ist es
eigentlich gar nicht so gewesen. [...]

¥ >

C: Und ja, dort einfach darauf achten, dass man nicht sagt ,ja ihr habt es jetzt véllig
falsch dargestellt* das (.) hm ja, einfach zum Zeigen, wie haben sie frither wirklich

gelebt, dhm, ja genau.
(Gruppe Pfeffingen, Pos. 46-60)
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Die Aussage in den ersten vier Zeilen weist auf die Relevanz hin, die der Ko-
Konstruktion von Wissen bei den Lernenden zugeschrieben wird. Im weite-
ren Gesprichsverlauf wird dann die Unsicherheit deutlich, wie nun die von
Schiiler*innen gezeichnete und formulierte Vorstellung zum Leben auf der Burg
mit wissenschaftlicher Erkenntnis in Bezug gesetzt werden soll. Dies wird darin
deutlich, dass zweimal, sowohl von Studentin B als auch Studentin C, versucht
wird, diese Relation neu zu formulieren.

In diesen Reformulierungen kommt zum Ausdruck, worin diese Unsicherheit,
dieses Unbehagen bei der Relationierung der beiden Konzepte liegen kénnte. In
der Aussage ,dass sie nicht etwas dazu dichten und meinen, dass, das ist jetzt
so® wird deutlich, dass der Gehalt an Triftigkeit der Erkenntnis dem eigenen Er-
ringen von Erkenntnis iibergeordnet wird. Dieses Uberordnen wissenschaftlicher
Erkenntnis fiihrt zur Relativierung von selbst errungener Erkenntnis. Dies aber
geht mit einem Unbehagen bei den Studierenden einher. Dieses kommt hier ins-
besondere im Einwurf von C zum Ausdruck: dass eine zu starke Relativierung
— im Sinne von ,véllig falsch® — vermieden werden soll. Gleichzeitig deutet sich
an, dass die Studierenden iiber keine genaue Vorstellung beziiglich Giiltigkeitsan-
nahmen verfiigen bzw. ,Giiltigkeit aktueller wissenschaftlicher Annahmen® und
srichtig/falsch® zu wenig bewusst reflektieren konnen.

3.2 Uberzeugungen zum Umgang mit Nicht-Wissen —
Ergebnisse der deduktiv/induktiven qualitativen Inhaltsanalyse

In der deduktiven inhaltsanalytischen Auswertung der Daten mit den beiden Ka-
tegorien ,Nicht-Wissen als Defizit" und ,Nicht-Wissen als Potenzial® (vgl. Kapitel
1) zeigte sich, dass sich in keiner Gruppendiskussion eine Aussage finden lief3, die
der Kategorie ,Nicht-Wissen als Potenzial® hitte zugeordnet werden kénnen.

Die Aussagen der Kategorie ,Nicht-Wissen als Defizit" wurden in Folge induktiv
analysiert. Dadurch lief§ sich herausarbeiten, dass Nicht-Wissen von den Studie-
renden erstens als etwas beschrieben wurde, das es zu kompensieren gilt. Dies
zeigt sich exemplarisch in folgender Aussage:

Auf jeden Fall wird nachher mit dem Austausch be/ bi/ mit den Klassenkameraden wird
eigentlich ihre (.) Arbeitsweise selbst reflektiert, indem sie merken ,hey, was habe ich/
(.) was habe ich vergessen vielleicht, oder was hat meine Partnerin vergessen?‘ (Gruppe
Riffenstein, Pos. 3)

Zweitens zeigt sich in den Daten, dass Nicht-Wissen als etwas betrachtet wird, das
es als Lehrperson zu vermeiden gilt, und zwar indem man das erforderliche Wis-
sen den Schiiler*innen vor der Aufgabenbearbeitung vermittelt — die Lernaufga-
be wird aufgrund dessen in folgendem Gesprichsausschnitt zur Priifungsaufgabe
umgedeutet.
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Also, da [beim Erzihlen iiber das Leben auf der Burg; Anm. der Autorinnen] ist es auch
wieder wichtig eine gewisse Vorkenntnis zu haben, sonst hat man ja keine Chance [...]
Ahm. Diese Frage exakt beantworten zu kénnen. Und deshalb wire ein Input schon
wichtig. Aber dies wire auch eine ideale Priifungsfrage wiirde ich sagen. (Gruppe Bi-
schofstein, Pos. 27-30)

Und schlieSlich zeigt sich in den Gruppendiskussionen auch, dass die Studie-
renden Nicht-Wissen als etwas fiir die Schiiler*innen Blof3stellendes oder sogar
Angst-Verursachendes sehen, wenn es von der Lehrperson aufgedecke wiirde.

In diesem Fall [beim Austausch mit Klassenkamerad*innen; Anm. der Autorinnen]
brauchen wir dann auch keine Angst zu haben als Schiilerin oder Schiiler, dass man
irgendwie was nicht verstanden hat, [...] Etwas zu duflern was man vielleicht vor der
Klassenlehrerin nicht machen wiirde, weil man sich dann vielleicht irgendwie inkompe-
tent fithlen wiirde oder so. (Gruppe Schauenburg, Pos. 6)

Zusammengefasst lisst sich festhalten, dass Studierende Nicht-Wissen niche als
Potenzial, das Schiiler*innen beispielsweise anregt, Fragen zu formulieren und
neues Wissen zu erschlieflen, wahrnehmen, sondern individuelles Nicht-Wissen
als etwas sehen, das fiir Schiiler*innen unangenehm ist oder sie sogar ingstigen
kann, und als etwas, das es durch Wissensvermittlung zu vermeiden gilt. Zudem
zeigt sich in den Daten, dass nur individuelles Nicht-Wissen thematisiert wird
und Grenzen wissenschaftlicher Wissensbestinde und Geltung von Wissen von
den Studierenden nicht thematisiert werden. Das heifSt, es wird nicht dariiber ge-
sprochen, dass auch wissenschaftliche Wissensbestinde das Leben auf den Burgen
nicht vollstindig rekonstruieren konnen. Vielmehr lisst sich aufgrund der Aussa-
gen vermuten, dass die Studierenden sich wissenschaftliche Wissensbestinde als

ein Abbild der Wirklichkeit vorstellen.

3.3 Ansatzpunkte fiir die Forderung eines reflektierten Umgangs
mit Nicht-Wissen bei Studierenden —
Ergebnisse der induktiven qualitativen Inhaltsanalyse

Vor dem Hintergrund der sich in den Daten zeigenden defizitorientierten Sicht-
weise von Nicht-Wissen stellt sich die Frage, an welche Uberzeugungen der Stu-
dierenden angekniipft werden kann, um fiir die Studierenden das Potenzial von
Nicht-Wissen fassbar zu machen. Diese fiihrte zu einer weiteren induktiv-inhalts-
analytischen Auswertung der Transkriptausschnitte zum Umgang mit Nicht-Wis-
sen. Mit dieser konnten drei Ansatzpunkte fiir die Forderung eines reflektierten
Umgangs herausgearbeitet werden.

Als ein erster Ansatzpunke lasst sich das Unbehagen hervorheben, das Studieren-
de zum Ausdruck bringen, wenn sie annehmen, dass sie die Anstrengungen der
Schiiler*innen, eigene Annahmen zu treffen, mit wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen abwerten (miissen). Dies wird — wie bereits im Abschnitt 3.1 angefiihrt — in

der folgenden Aussage deutlich.
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Und ja, dort einfach darauf achten, dass man nicht sagt ,ja ihr habt es jetzt vollig falsch
dargestellt” das (.) dhm ja, einfach zum Zeigen, wie haben sie frither wirklich gelebt,

dhm, ja genau. (Gruppe Pfeflingen, Pos. 66)

Darin kommt eine Problemwahrnehmung zum Ausdruck, die sich als Ansatz-
punke fiir das Thematisieren des Umgangs mit Nicht-Wissen nutzen lisst.
Zweitens zeigt sich in den Gruppendiskussionen, dass offene Aufgaben, in denen
ko-konstruierendes Erschlieflen méglich wird, als positiv bewertet werden. In der
folgenden Aussage wird insbesondere auch die Relevanz, die dem Begriinden von
Argumenten zugesprochen wird, deutlich.

Und sie kénnen eben auch reflektieren, was sie vorher gemacht haben, und auch Be-
griindungen abliefern, wieso sie jetzt hier etwas so gezeichnet haben und wieso sie etwas
so benannt haben, und ihm vielleicht auch mit den anderen sich austauschen (.) zhm
wieso die anderen etwas vielleicht anders gemacht haben. Und dann kommt man viel-
leicht zusammen auch nochmals zu einer (.) /Losung// (Gruppe Schauenburg, Pos. 6)

Und schliefilich ldsst sich auch darin ein Ansatzpunkt erkennen, dass Studierende —
wie es in folgendem Gesprichsausschnitt der Fall ist — dariiber sprechen, dass Wis-
sen nicht unabhingig von den Schiiler*innenvorstellungen an die Schiiler*innen
herangetragen werden soll, sondern gezielt Nicht-Wissen oder in dem Fall eben
eigentlich Unwissen angesprochen werden soll. Damit wird der Weg beschritten,
der von Reichenbach (2007) in Anlehnung an Sokrates, postuliert wird, dass Un-
wissen zunichst erkannt werden muss, damit es zu einem aktiven Nicht-Wissen
wird. Dies wiederum ist die Voraussetzung dafiir, dass Nicht-Wissen das Potenzial
fiir das ErschliefSen eines Themas entfalten kann.

Die Frage, welche ich mir noch stelle: Eben ob das dann mit der Lehrperson noch an-
geschaut wird, [...] ich wiirde das dann so machen, dass man dann vielleicht zu jeder
Gruppe hingeht und irgendwie, dass sie gemeinsam sagen, was jetzt so ein wenig ihre
Geschichte ist. Und dass man dann vielleicht auch sagt: ,Ah nein also damals ist das gar
noch nicht so gewesen.* (Gruppe Schauenburg, Pos. 6)

4 Diskussion

Der Befund, dass Studierende individuelles Nicht-Wissen als etwas betrachten,
das fiir Schiiler*innen unangenehm ist oder sie sogar dngstigt und zu vermeiden
gilt, ist fiir die im Sachunterricht auf der einen Seite geforderte Wissenschaftso-
rientierung als auch die auf der anderen Seite geforderte Kindorientierung pro-
blematisch. Ein Wissenschaftsverstindnis, das davon ausgeht, dass Theorie die
Welt letztendlich abzubilden vermag, iibersieht, dass Nicht-Wissen strukeureller
Bestandteil von Wissen ist (Sander 2009; Kater-Wettstidt 2015) und ,die Ver-
vielfiltigung wissenschaftlichen Wissens [...] untrennbar mit der Vervielfiltigung
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von Nichtwissen verbunden® (Sander 2009, 245) ist. Auf der anderen Seite ver-
gibt sich die Orientierung am Kind ohne das Nicht-Wissen, das Kinder in ihren
Fragen zum Ausdruck bringen, als Potenzial zu sehen, die Chance, Neugier und
Erkenntnisinteresse zu fordern (z. B. Gruschka 2019; Blanck 2019; Helbling
2021). Wenn angehenden Lehrpersonen eine Aufgabenkultur im Sachunterricht
nahegebracht werden soll, die nicht die Reproduktion von Wissen zum Ziel hat,
sondern die Erschlieung unserer komplexen Welt, miissen Studierende also dar-
in unterstiitzt werden, ihren Umgang mit individuellem und wissenschaftlichem
Nicht-Wissen zu reflektieren und Méglichkeiten fiir einen angstfreien, produkti-
ven Umgang auszuloten.

Ankniipfenlisstsich hierfiiran der positiven Einstellung der Studienanfinger*innen
zu Lernaufgaben, mit denen Wissen in einem gemeinsamen Prozess ko-kon-
struiert wird, und ihrem Unbehagen, Erkenntnisse geringzuschitzen, zu denen
Schiiler*innen durch eigene Erschliefungsprozesse gekommen sind, die jedoch
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen nicht iibereinstimmen. Deutlich wird aus
den Befunden, dass es Studierenden an Vorstellungen dariiber fehlt, wie sie tiber
die Kategorien ,Richtig’ und ,Falsch® hinaus mit Geltungsanspriichen umgehen
kénnen. Dabei haben Studierende aber — so zeigen die vorliegenden Daten eben-
falls — durchaus ein Gefiihl dafiir, worauf der Blick alternativ zum wissenschaftli-
chen Wahrheitsanspruch gerichtet werden kann: Zum einen auf den Prozess des
Begriindens, an den im Sinne einer erwigungsorientiert-deliberativen Pidagogik
(Blanck 2019) anschlieffen lisst und gutes Begriinden als dann gegeben betrachtet
werden kann, wenn eine Losung sich gegeniiber anderen méglichen Losungen
begriinden ldsst. Im Vordergrund steht dabei, dass ein ,,iterativ-kritisch-reflexiver
Blick” mit dem , Wissen um jeweilige Begriindungsniveaus und reflexives Wissen
um Nicht-Wissen lebendig [ge]halten® (ebd., 38) wird. Zum anderen nennen die
Studierenden die Relevanz des Vorwissens der Schiiler*innen. Damit wird der
Blick darauf gerichtet, das vorhandene Wissen als Ausgangspunkt zu nutzen, als
Potenzial fiir einen konstruktiven Umgang mit Nicht-Wissen (Kater-Wettstidt
2015).
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Die Infragestellung von Gewissheiten — ein
bildungshistorischer Blick. Zum Wandel

der Fachlichkeit beim Ubergang vom DDR-
Heimatkundeunterricht zum Sachunterricht

The article is about the change of subject-specificity which happened in the
frame of transformation from GDR-“Heimatkundeunterricht” to “Sachunter-
richt” in 1990 (and afterwards) on the example of Thuringia. The question is
discussed how teachers remember this pedagogical and didactical change.

1 Einleitung

Die Infragestellung von Gewissheiten in unserer Gesellschaft stellt kein Novum
dar, auch bildungshistorisch nicht. So basierte die Transformation des Heimat-
kundeunterrichts der DDR zum Sachunterricht in den Neuen Bundeslindern
auf einer grundlegenden Infragestellung seiner bisherigen fachlichen Konzeption.
Im vorliegenden Beitrag gehen wir den Fragen nach, wie sich im Rahmen dieser
Transformation die Fachlichkeit des Unterrichts verinderte und ob/wie Lehrkrifte
diese Verinderungen wahrnahmen, beurteilten und mittrugen. Darin dokumen-
tieren sich Versuche der professionsbezogenen Selbstverortung unter den Bedin-
gungen des Wandels und ihre riickblickende Einordnung. Vor dem Hintergrund
dieser Analysen konnen zeitiibergreifende Fragen und erste Schlussfolgerungen
fir den Umgang von Lehrkriften mit Transformationsprozessen aus sachunter-
richtsdidaktischer Perspektive formuliert werden.

2 Forschungsmethodisches Vorgehen

Der Begriff , Fachlichkeit® betrifft die Auswahl der zu vermittelnden Wissensbe-
stinde in einem Unterrichtsfach und ldsst sich als ,,Praxis der Wissensorganisation
im Schulfach® unter dem Aspekt der Lehr- und Lernbarkeit konkretisieren (Reh
& Piper 2018, 31; vgl. auch Reh & Caruso 2020, 612-619). Damit transportiert
Fachlichkeit neben dem Modus, nach welchem Fakten und Wissensbestinde fiir
den Fachunterricht ausgewihlt werden, auch die Art und Weise ihrer unterricht-
lichen Er- und Bearbeitung, woriiber sich zugleich ein spezifischer Modus der
Weltbegegnung im Unterricht bestimmt.
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Die Verinderung der Fachlichkeit beim Ubergang vom DDR-Heimatkundeun-
terricht zum Sachunterricht untersuchen wir in erster Linie anhand von Schul-
buchausziigen, weil das Schulbuch systemiibergreifend als ein Leitmedium des
Unterrichts fungiert. Wir zichen hierzu das fiir alle Schulen ausschliefllich gel-
tende DDR-Heimatkundelehrbuch der Klasse 4 aus dem Jahr 1985 (Szudra &
Lucke-Gruse 1985) und das in Thiiringen zugelassene Lehrbuch , Entdecken, Er-
leben, Handeln“ fiir den Heimatkunde- und Sachunterricht der Klassenstufe 3/4
aus dem Jahre 1991 (Koch 1991) heran. Die Auswahl dieses Buches (Koch 1991)
begriindet sich darin, dass es speziell fiir den Sachunterricht in den neuen Bun-
deslindern konzipiert und vom ,,Volk und Wissen Verlag“, dem Nachfolgeverlag
des DDR-Schulbuchverlags, herausgegeben wurde. Aus jedem Buch haben wir
je einen Auszug ausgewihlt, der sich auf einen gesellschaftsbezogenen und einen
naturkundlichen Realititsausschnitt bezieht.

Das Ziel, die sich in den Lehrbuchausziigen dokumentierte Fachlichkeit herauszu-
arbeiten, verweist auf ein hermeneutisch-rekonstruktives Vorgehen in Anlehnung
an Bohnsack (2010) sowie Grammes, Schluff & Vogler (2006). Im Folgenden
ermdglicht uns der begrenzte Seitenumfang lediglich eine kurze zusammenfas-
sende Darstellung unserer Interpretationsergebnisse. Fiir ausfithrliche Einblicke
in Vorgehen und Interpretationen sei auf Fischer & Tinzer (in Vorbereitung) ver-
wiesen. Die riickblickende Wahrnehmung des Wandels der Fachlichkeit durch
die Lehrkrifte als Zeitzeug*innen erheben wir mittels Gruppendiskussionen und
Einzelinterviews. Die Auswertung erfolgt empirisch-rekonstruktiv in Anlehnung
an die Dokumentarische Methode (Bohnsack 2010). Wichtig ist der Hinweis,
dass unsere Auswertung nicht abgeschlossen ist und in diesem Beitrag nur erste
Forschungsergebnisse skizziert werden kénnen.

3 Der Wandel der Fachlichkeit im Schulbuch

3.1 Realititsausschnitt ,,Wohnungen und Wohnen*

Die Thematisierung des Realitdtsausschnittes ,Wohnungen und Wohnen“ im
Heimatkundelehrbuch der DDR erfolgte unter der Uberschrift ,,Vorbildliche
Leistungen fiir das Wohl des Volkes“ (Szudra & Lucke-Gruse 1985, 98f.). Im
Mittelpunkt standen die Erfolge des SED-Wohnungsbauprogramms. Es wurden
Fakten und Wissensbestinde ausgewihlt, die sich — ideologisch gerahmt — auf
politische und gesellschaftliche Zusammenhinge bezogen und von den Kindern
nachvollzogen werden sollten.

Im Lehrbuch ,,Entdecken, Erleben, Handeln® fiir den Heimatkunde- und Sach-
unterricht der Klassen 3/4 fand die Thematisierung des Realititsausschnitts ,, Woh-
nungen und Wohnen® unter der Uberschrift ,, Familien brauchen eine Wohnung®
statt (Koch 1991, 12f). Die Auseinandersetzung mit dem Realitdtsausschnitt
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wurde dabei durch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Wohnungsformen
(Einfamilienhaus, Dorf, Stadt, Plattenbau) und iiber das soziale Miteinander in
einem fiktiven Mehrfamilienhaus bestimmt. Die Kinder wurden dazu angeregt,
eigene Erfahrungen, Priferenzen und Meinungen zu artikulieren und sich iiber
diese auszutauschen. Es lag eine klare Ausrichtung auf die Alltagswelt der Kinder
vor. Tabelle 1 zeigt unsere Interpretationsergebnisse nach den einzelnen Dimensi-

onen der Fachlichkeit im Uberblick.

Tab. 1: Fachlichkeit im Vergleich, Lehrbuchausziige zum Realititsausschnitt
»Wohnungen und Wohnen (eigene Darstellung)

Dimensionen ,Heimatkunde®, ,Entdecken, Erleben, Handeln®,
der Fachlichkeit | Lehrbuch fiir die Klasse 4 Lehrbuch fiir den Heimatkunde-
und Sachunterricht, Klasse 3/4

Modus der Orientierung auf die Leis- Orientierung auf verschiedene
Auswahl von tungen des Staates und der Wohn(ungs)formen und auf das
Fakten und Wis- | Werkeitigen unter Fithrung soziale Miteinander
sensbestinden der SED und auf die dadurch

erfolgte Verbesserung der

Lebensverhiltnisse fiir die

Menschen

Orientierung auf ideologisch | Orientierung auf die Alltagswelt

gefasste politische und gesell-

schaftliche Zusammenhinge
Modus der Er- Nachvollziehen und Bestitigen | Artikulieren und Austauschen
und Bearbeitung | der vorgegebenen Zusammen- | persdnlicher Priferenzen, Er-
von Wissens- hinge fahrungen, Vorstellungen und
bestinden Meinungen
Modus der Welt- | politisch-gesellschaftlich ein- | alltagsweltorientiert und beurtei-
begegnung ordnend und rezipierend lend-reflektierend

3.2 Realititsausschnitt ,,Vogel an Gewissern

Die Thematisierung des Realititsausschnitts ,Vogel an Gewissern im Heimat-
kundelehrbuch der DDR erfolgte unter der Uberschrift , Tiere an Gewissern®,
speziell unter der Unteriiberschrift ,,Vogel“ (Szudra & Lucke-Gruse 1985, 14fF.).
Inhaldlich ging es um den Nestbau, die Nahrungssuche, das Verhalten und die An-
passung von Wasservogeln an ihren Lebensraum. Deren Bearbeitung sollte durch
die systematische und vergleichende Betrachtung der Stockente, des Blesshuhns
und des Haubentauchers mittels ausfiihrlicher Lehrbuchtexte und Abbildungen
erfolgen und zielte auf die Erklirung naturgesetzmifSiger Zusammenhinge.
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Im Lehrbuch ,Entdecken, Erleben, Handeln® fiir den Heimatkunde- und Sach-
unterricht der Klassen 3/4 fand die Thematisierung des Realitdtsausschnitts ,,Vo-
gel an Gewissern® unter der Uberschrift ,, Was schwimmt denn da?“ statt (Koch
1991, 124f.). Die Auseinandersetzung mit dem Realititsausschnitt wurde vor
allem {iber Abbildungen und Kurzinformationen zu ausgewihlten Wirbeltieren
(Vogeln, Lurchen und Siugetieren) an und in Gewissern angeleitet. Die Kin-
der sollten ihre Alltagsvorstellungen zum Aussehen und zur Angepasstheit der
Gewissertiere artikulieren, sich austauschen und gemeinsam nach Erklirungen
und Zusammenhingen {iber die Lebensweise und Anpassung der Tiere an ihren
Lebensraum suchen.

Tabelle 2 fiihrt unsere Interpretationsergebnisse nach den einzelnen Dimensionen

der Fachlichkeit im Uberblick auf.

Tab. 2: Fachlichkeit im Vergleich, Lehrbuchausziige zum Realititsausschnitt ,, V6-
gel an Gewissern (eigene Darstellung)

und Bearbeitung

der vorgegebenen Zusammen-

Dimensionen ,Heimatkunde®, Lehrbuch fiir Entdecken, Erleben, Han-

der Fachlichkeit | die Klasse 4 deln®, Lehrbuch fiir den
Heimatkunde- und Sach-
unterricht, Klasse 3/4

Modus der Aus- Orientierung auf wissenschaftlich | Orientierung auf vorfindbare

wahl von Fakten gesicherte Naturgesetze sowie auf | natiirliche Phinomene in der

und Wissensbe- wissenschaftliche Methoden wie | Alltagswelt

stinden dem Betrachten und systemati-

schen Vergleichen
Modus der Er- Nachvollziehen und Bestitigen Austausch personlicher Wahr-

nehmungen, Erfahrungen

von Wissensbe- hinge und vorhandener Kenntnisse,
stinden eigenstindiges natur- und
alltagsbezogenes Erkunden
Modus der Welt- | erkennend und naturkundlich alltagsweltorientiert und sinn-
begegnung einordnend haft-erfahrend, erkundend,

offen-reflektierend

3.3 Zwischenfazit

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich der Wandel der Fachlichkeit
beim Ubergang vom DDR-Heimatkundeunterricht zum Sachunterricht der Jah-
re 1990/1991 als konsequente Ausgrenzung marxistisch-ideologischer Wissens-
bestinde, aber auch als deutliche Reduktion (natur)wissenschaftlicher zugunsten
alltagsorientierter Wissensbestinde vollzog. Vor allem das ,Prinzip der Einheit
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von wissenschaftlicher Bildung und allseitiger sozialistischer Erziechung auf der
Grundlage des Marxismus-Leninismus® (Klingberg 1984, 212; vgl. auch Nei-
genfind 1985, 7), das auch fiir den naturkundlichen Teillehrgang des Heimat-
kundeunterrichts richtungsgebend war und u.a. darauf zielte, Wissen tiber die
»Eigenschaften, Strukturen und GesetzmifSigkeiten der objektiven Realitit relativ
addquat im menschlichen BewufStsein® zu verankern (Redaktionskollegium 1988,
301), wurde damit iiberwunden (vgl. Fischer & Tinzer 2021, 85ff.).

Ein wesentlicher Akzent der neuen Fachlichkeit lag auf dem Artikulieren, Begriin-
den und Austauschen personlicher Wahrnehmungen, Erfahrungen, Vorstellungen
und Meinungen sowie auf dem eigenstindigen Erkunden und Reflektieren, was
den neuen Bildungsvorgaben (Thiiringer Kultusministerium 1991a, 1991b), ins-
besondere den in den ,Vorlidufige[n] Lehrplanhinweise[n] fiir die Grundschule.
Heimat- und Sachkunde“ betonten ,Prinzipien der Kindorientiertheit und der
Lebens- und Wirklichkeitsnihe (Thiiringer Kultusministerium 1991a, 4) ent-
sprach. Damit war ein Unterricht vorgerahme, der sich auf die Allcagswelt der
Kinder konzentriert und Phinomene nahriumlich reflektiert. Inwieweit haben
Lehrer*innen aber diese verdnderte Fachlichkeit wahrgenommen? Und wie sind
sie damit umgegangen, wenn sie diese wahrgenommen haben?

4 Verinderte Fachlichkeit — Erste Deutungen iiber die
Wahrnehmungen von Lehrkriften

In den bislang erhobenen drei Interviews und sechs Gruppendiskussionen deutet
sich zum einen an, dass der Wandel der Fachlichkeit — der Wegfall politisch-ideo-
logischer Themen und auch Verinderungen im fachlichen Anforderungsniveau
—von Lehrkriften wahrgenommen wurde, wie folgendes Zitat widerspiegelt:

»,Mhm.// an manchen Stellen ist mir der der Lehrplan naja der Lehrplan nicht, aber die
Unterrichtsmaterialien dh die finde ich die &h gehen von ihrer Qualitit her Stiick weit
von der Fachlichkeit () im Anforderungsbereich ‘n Stiick zuriick. [...] weifl jetzt nicht,
das ist meine personliche Meinung auch, aber die Kinder sollten schon ‘n bisschen nach-

denken [...]“ (I3-Z.619-635)

Diese verinderte Fachlichkeit wird aber didaktisch nicht systematisch reflektiert.
Sie tiberlagert sich in ihrer Erinnerung mit gesellschafts- und bildungspolitischen
(strukturellen) Briichen und damit verbundenen personlichen Konsequenzen,
Unsicherheiten und Angsten (u.a. Evaluationen, Arbeitszeitverkiirzungen, Verset-
zungen, Schulauflésungen, die Einfithrung des dreigliedrigen Schulsystems). Der
Ubergang vom DDR-Heimatkundeunterricht zum Sachunterricht wird vor allem
als Konfrontation mit dem ,Neuen® erinnert, dem man sich stellen musste und
offen gestellt hat. Dies betraf insbesondere Unterrichtkonzepte und -methoden
der Wochenplan- oder Freiarbeit und entsprechende Materialien. In ihren Berufs-
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biographien verorten die interviewten Lehrkrifte den Wandel als eine Phase der
Suche nach Orientierung und Passungsverhiltnissen zwischen ihrem bisherigen
beruflichen Denken und Handeln und neuen Anforderungen im Unterrichten.
Insgesamt deutet sich dabei ein pragmatischer Modus im Umgang mit dem Wan-
del der Disziplin/des Faches an. Er kann als Strategie beschrieben werden, Neues
(»neue* Methoden, ,neue” Sozialformen, ,neue” Materialien) zu erproben und
zu beurteilen, wie diese sich in der Planungs- und Unterrichtspraxis umsetzen
lassen und wirken, #nd am Bewihrten (sachunterrichtsdidaktisch v. a. gedeutet als
Zielorientiertheit, Systematik und Struktur) festzuhalten.

»Also von der DDR-Zeit, wo ich geprigt worden bin, war ich in meiner Arbeit, jeden-
falls habe ich das Empfinden gehabt (), eh, jetzt mal in Anfiihrungsstrichen erfolgreich,
hab meinen, meine Aufgabe erfiillt, hab auch meine Kinder begeistern konnen [...].
Und wie du schon sagst, nach der Wende hat man eben nach allem gegriffen und dann
hat man aber doch gemerke, ich meine, man hat vieles genommen, weil man ja diese
Informationsquelle vorher nicht hatte, aber man ist auf ihrer auf meiner Schiene bin
ich eigentlich weitergegangen, weil ich im Grunde genommen gut gefahren bin damit.”

(GD1-Z.1701-1709)

Ein erstes Resiimee unserer Datenauswertung unterstreicht zudem, dass der
Umgang mit dem ,Neuen® von den Lehrer*innen individuell unterschiedlich
wahrgenommen und beurteilt wurde. Dabei scheinen Lehrerfortbildungen einen
entscheidenden Einfluss auf die professionsbezogene Wahrnehmung von Verin-
derung und auf die Verortung im Prozess des Wandels gehabt zu haben.

5 Zeitiibergreifende Fragen und Schlussfolgerungen aus
sachunterrichtsdidaktischer Perspektive

Der vorliegende bildungshistorische Zugang kann aus unserer Sicht zu zeitiiber-
greifenden Fragen und Schlussfolgerungen, die mit Reform- und Transformati-
onsprozessen im Bildungsbereich (wie beispielsweise Kompetenzorientierung,
Inklusion oder Digitalisierung) in Verbindung stehen, fiihren. Zunichst wire bei
allen Reform- und Transformationsprozessen zu reflektieren, welche Verinderun-
gen sich aus ihnen fiir die Fachlichkeit eines Unterrichtsfaches und damit fiir die
Auswahl von Wissensbestinden, die Art und Weise ihrer Er- und Bearbeitung
sowie fiir die daran gebundene Weltbegegnung ergeben. Unsere hier vorgestellten
ersten Deutungen regen zudem die Frage an, was den Umgang von Lehrkriften
mit der Infragestellung bisheriger didaktisch-pidagogische Gewissheiten prigt. Ist
es Pragmatik oder Reflexivitidt und/oder ein ganz anderer Modus?

Wenn sich der Umgang mit dem ,Neuen® seitens der Lehrkrifte zudem offenbar
entscheidend auf der unterrichtspraktischen Material- und Methodenebene voll-
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zieht, dann wire der didaktischen Entwicklungs- und Aktionsforschung ein ganz
neuer Stellenwert fiir die Realisierung von Reform- und Transformationsprozes-
sen zuzusprechen. Sie konnte helfen, Lehrkrifte fiir Reform- und Transformati-
onsprozesse zu gewinnen, indem sie pragmatische Umsetzungswege exemplarisch
aufzeigt.
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Herausforderung Sexuelle Bildung im
Sachunterricht. Theoretische, empirische und
praktische Perspektiven

This article summarizes the presentations and discussions of the symposium
“Sexual Education [Sexuelle Bildung] in and for the Future”, which took place
during the 31st annual conference of the GDSU and focuses on sexual educa-
tion as an educational concept/topic that is relatively neglected and challenging
in primary education and subject didactics. The article first summarizes the
status quo of the didactic discourse on sexual education in primary schools and
General Studies [Sachunterricht] and identifies desiderata and perspectives for
empirical research on the topic. Based on a recent qualitative interview study
(Coers 2019), requirements for teacher education regarding sexual education
are then empirically substantiated. Finally, possibilities and challenges in the
professionalization of teachers are presented using the example of a seminar on
sexual education and prevention of sexualized violence.

1 Einleitung

Auf Grundlage des KMK-Beschlusses vom 03.10.1968 sowie des BVerfG-Urteils
vom 21.12.1977 wurde die Auseinandersetzung mit Sexualitit in Schule — auch
in der Grundschule — als zulissige und ficheriibergreifende Aufgabe verankert.
Die Thematisierung von Sexualitit ist heute in den Schulgesetzen aller Bundeslin-
der festgeschrieben und damit qua Gesetz verpflichtend. Sexualerzichung, so der
in vielen Schulgesetzen verwendete Terminus, steht dabei in einem besonderen
Spannunggsfeld zwischen elterlichem und schulischem Erziehungsrecht (Art. 6,
Abs. 2 und Art. 7, Abs. 1 GG). Da im Gegensatz zum Religionsunterricht bei
der unterrichtlichen Thematisierung von Sexualitit keine Wahlmaglichkeit fiir
Kinder bzw. deren Erziehungsberechtigte existiert, ist eine kontinuierliche ,Kla-
gewelle gegen die prinzipielle Verpflichtung zur Teilnahme von Kindern an der
Unterrichtsreihe® (Hoffmann 2015, 104) zu verzeichnen. Es verwundert insofern
nicht, dass es seit den 1960/70er Jahren nicht nur rege wissenschaftliche, sondern
vor allem auch 6ffentliche Debatten zu der Frage gibt, ob das Thema Sexualitit in
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der Schule (insbesondere in der Primarstufe) Gegenstand von Unterricht sein soll-
te, diirfe oder gar miisse. Diese Debatten wurden und werden dabei im Vergleich
zu anderen Themenfeldern (z. B. Religiositit) teils emotionaler, kontroverser und
hitziger gefiihrt (vgl. z. B. Hoffmann 2015; Liipkes & Oldenburg 2015a; Bun-
destag 2016). Die Brisanz der Diskussionen um die schulische Thematisierung
von Geschlechtlichkeit und Sexualitit machen die unterrichtliche Thematisierung
zu einer Herausforderung fiir Lehrkrifte. Die unterrichtliche Auseinandersetzung
mit diesem Themenfeld ist auch deshalb herausfordernd, weil in Alltag, Wissen-
schaft und Schulpraxis verschiedene Termini teils synonym verwendet werden,
obgleich sie, sowie die auf ihnen beruhenden Konzeptionen, (teils ganz) Unter-
schiedliches meinen. Hinzu kommen eine mangelhafte Forschungslage in die-
sem Bereich sowie die problematische Situation, dass das Thema Sexualitit kaum
Gegenstand in der Lehrkriftebildung ist (vgl. Siemoneit 2021; Wienholz 2022).
Obwohl eine Auseinandersetzung mit Sexualitit eine ficheriibergreifende Auf-
gabe von Schule darstellt, ist diese mit Blick auf den Primarbereich vor allem im
Sachunterricht verortet. Im Sinne des Allgemeinbildungsauftrags von Sachunter-
richt ist Sexuelle Bildung hier jedoch in besonderer Weise als Bildungsanspruch zu
verstehen. Dass Fragen von Sexualitit Gegenstand des Sachunterrichts sind, da-
riiber scheint in der Sachunterrichtsdidaktik weitestgehend Konsens zu bestehen
— tiber eine entsprechende Ausrichtung und deren Stellenwert hingegen nicht. So
ist es beispielsweise zwar erfreulich, dass Sexuelle Bildung in der aktuellen Auflage
des Handbuchs Didaktik des Sachunterrichts (Kahlert et al. 2022) terminolo-
gisch berticksichtigt wird (wenngleich bei synonymer Verwendung des Begriffs
Sexualerziehung) (Giest & Hintze 2022). Gleichzeitig wirft ihre Thematisierung
nun im iibergeordneten Bereich ,,Gesundheitsbildung und -erziehung“ im Hand-
buch die Frage auf, ob hier von einer sukzessiven Integration sexualpidagogischer
Inhalte in die Gesundheitsbildung und -erzichung und damit auch von einer ge-
wissen Entkernung gesprochen werden muss. In den beiden Auflagen zuvor ist im
Handbuch noch eine explizite begriffliche Nennung in den entsprechenden Bei-
tragstiteln erfolgt: ,Sexualpidagogik als Gegenstandsbereich des Sachunterrichts®
(Milhoffer 2007) und ,,Gesundheits- und Sexualerzichung® (Kiper 2015).
Anliegen des vorliegenden Beitrags ist es, den Bereich Sexueller Bildung im Sach-
unterricht stirker sichtbar zu machen und den Diskurs dariiber anzuregen. Die
Autor*innen legen mit diesem Beitrag eine Positionierung zum Themenfeld Sexu-
elle Bildung im Sachunterricht vor und plidieren gleichsam fiir eine deutliche(re)
seitens der Fachgesellschaft der GDSU. Zu diesem Zweck wird im Beitrag zu-
nichst ein Uberblick iiber den Status quo Sexueller Bildung im Sachunterricht
skizziert. Neben einer Auseinandersetzung mit sexualpidagogischen Begriffen
und Konzeptionen werden dazu auch entsprechende Forschungsdesiderate auf-
gezeigt (Kap. 2). An das Desiderat der Professionalisierung von Lehrkriften im
Bereich Sexueller Bildung kniipfen die folgenden Kapitel an: In Kapitel 3 wer-
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den ausgewihlte Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zu Perspektiven von
Lehrkriften auf Geschlecht vorgestellt und im Zusammenhang mit der Ausrich-
tung Sexueller Bildung im Sachunterricht verhandelt (Coers 2019). In Kapitel
4 wird eine erprobte Seminarkonzeption mit Schwerpunkten zu einerseits For-
schung und andererseits Aufgabenkompetenz im Kontext Sexueller Bildung und
Privention sexualisierter Gewalt zur Diskussion gestellt.

2 Sexuelle Bildung in der Primarstufe und im Sachunterricht —
Herausforderungen und Perspektiven

2.1 Sexualaufklirung, Sexualerziehung, Sexuelle Bildung —
zur terminologischen Vielfalt eines umstrittenen Themenfeldes

Wie einfithrend angedeutet, existieren im Alltag, in der Schulpraxis und in der
Wissenschaft verschiedene Begrifflichkeiten, die eine (schulische) Auseinanderset-
zung mit Fragen von Sexualitit unterschiedlich bestimmen, aber durchaus syno-
nym verwendet werden. Eine Auseinandersetzung mit grundlegenden Begriffen
und Konzepten ist daher unabdingbar.

Wihrend Sexualaufklirung im Kern auf die reine Vermittlung von Wissen tiber
bio-medizinische Aspekte von Sexualitit zielt, sodass der biologische Kérper im
Fokus steht, evoziert die sogenannte Sexualerzichung ein durch Erziehungsbe-
rechtigte und Lehrkrifte pidagogisch intentional beeinflusstes Lernen tiber Se-
xualitit. Im Gegensatz zur Sexualaufklirung nimmt die Sexualerzichung jedoch
sauch psychische, soziale, ethische, religidse, weltanschauliche und juristische
Zusammenhinge mit in den Blick® (Martin 2019, 7). In erziehungswissenschaft-
lichen, allem voran sexualpiddagogischen Diskursen wird in einigen Diskursstrin-
gen zudem seit lingerem fiir eine Orientierung am Begriff und Konzept der Sexu-
ellen Bildung pladiert (s. z. B. Liipkes & Oldenburg 2015a; Vof§ 2019). Sexuelle
Bildung wird als lebenslanger Prozess verstanden (vgl. z. B. Sielert 2015), der auf
eine miindige Lebensfiihrung mit Blick auf Kérperlichkeit, Geschlecht und Sexu-
alitit einschliefllich Fragen der sexuellen und geschlechtlichen Identititsentwick-
lung zielt und dabei die aktive Rolle und die Selbstbestimmung der Lernenden
im Bildungsprozess betont (vgl. z. B. Vo 2019; Simon & Kallweit 2022). Die
damit angestrebte Férderung von Toleranz und der Befihigung zu einem selbst-
bestimmten Leben in einer durch Diversitit geprigten Gesellschaft mit Blick auf
Korper(lichkeit), Geschlecht(lichkeit) und Sexualitit meint also deutlich mehr
als ,Korperkunde® (Liipkes & Oldenburg 2015a, 7). Sexuelle Bildung ist ein Bil-
dungskonzept und als solches eine ficheriibergreifende Aufgabe von Schule und
somit auch des Sachunterrichts. Eine zentrale sowohl sexualpiddagogische als auch
sachunterrichtsdidaktische Primisse der Sexuellen Bildung ist jene der Vielpers-
pektividit (s. Oldenburg & Liipkes 2017; Coers 2019). Diese wird u.a. an den
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vielfachen Zusammenhingen deutlich, in denen Sexuelle Bildung mit weiteren
Themenfeldern steht. Hierzu zihlen z. B. das Demokratielernen (z. B. Liipkes &
Oldenburg 2015b; Coers 2021), die Menschenrechtsbildung (Keitel & Berndt
2022), Digitalisierung und Medienbildung (Oldenburg & Liipkes 2017) oder
Inklusion (u.a. hinsichtlich der Re- und Dekonstruktion von Normalismus; vgl.
Simon 2019).

Mit Blick auf themenbezogene erziechungswissenschaftliche Auseinandersetzun-
gen lisst sich feststellen, dass die drei benannten Begriffe/Konzeptionen zum ei-
nen teils synonym und unscharf verwendet werden. Zum anderen werden auch
ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede, die fiir die pidagogische Handlungs-
praxis und Forschung hochst relevant sind, teils ungeniigend reflektiert. Dies trifft
auch auf aktuelle sachunterrichtsdidaktische Auseinandersetzungen zu, innerhalb
derer die Begriffe Sexualerzichung, Sexualititsbildung, sexuelle Bildung oder Se-
xualbildung mehr oder weniger synonym verwendet werden (s. Giest & Hintze
2022). Fiir die Sachunterrichtsdidaktik ist es dabei zwar unstrittig, dass Fragen
von Geschlecht(lichkeit) und Sexualitit Sache des Sachunterrichts sein sollen —
inwiefern scheint jedoch nicht klar zu sein. Zwar schlagen Giest und Hintze auf
der Basis einer Analyse der bundesdeutschen Lehrpline von Hilgers aus dem Jahr
2004 (Hilgers 2004) — und nicht etwa auf Basis des aktuellen fachdidaktischen
Forschungsstandes — eine Differenzierung in (vermeintlich) ,konsensfihige (un-
strittige), strittige® und ,,umstritten[e] (ebd., 207) Themen vor. Diese wird aber
weder begriindet, noch scheint die vorgenommene Kategorisierung aus fachdi-
daktischer Sicht ,unstrittig” zu sein. Hier wire eine klare(re) fachdidaktische Po-
sitionierung nicht nur denkbar, sondern aufgrund der anhaltenden Kontroversen
zum Themenfeld wiinschenswert und notwendig.

2.2 Sexuelle Bildung — (k)ein Gegenstand (primar)schulpidagogischer
und sachunterrichtsdidaktischer Diskurse?

Sowohl innerhalb von Praxis als auch Wissenschaft scheint teils wenig Klarheit
und/oder Einigkeit dariiber zu bestehen, welchem sexualpidagogischen Begriff
bzw. Konzept (warum und/oder wann) zu folgen ist. Mit Blick auf die Schulpra-
xis, insbesondere in Bezug auf Unterrichtsmaterialien, stellc Coers (2019) fest,
dass der Terminus der Sexualerziehung geldufiger ist. Das ist zwar kohdrent zur
Begriffsverwendung in den bundesdeutschen Schulgesetzen und Lehrplinen,
nicht aber zu aktuellen sexualpidagogischen Diskursen. Die Thematisierung von
Sexualerziehung [sic.] findet zudem in der schul(pidagog)ischen Praxis und For-
schung nicht selten im Zusammenhang mit Gesundheitserzichung bzw. -frde-
rung statt (s. z. B. Kiper 2015; Giest & Hintze 2022) sowie in der Sekundarstufe
vor allem im Fach Biologie. Dies ist potenziell problematisch, da zumindest ein
rein biologischer Zugang oder ein Zugang iiber ein stark bio-medizinisches ge-
prigtes Gesundheitsverstindnis zu einer Verkiirzung von Sexualerziechung und
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Sexueller Bildung auf oben genannte ,Korperkunde® fithren kann (vgl. Coers
2019; Simon & Kallweit 2022). Insofern scheint die primire (nicht ausschlief3-
liche!) Verortung Sexueller Bildung als ficheriibergreifende Aufgabe im Sach-
unterricht hinsichdich des sexualpidagogischen Gebots der Vielperspektivitit
verheiflungsvoll. Coers (2019) weist jedoch auf Basis ihrer empirischen Studie
darauf hin, dass auch fiir den Sachunterricht die Gefahr der Verkiirzung besteht
(siche hierzu Kap. 3 in diesem Beitrag).

Insgesamt scheinen Themen der Sexualerzichung und Sexuellen Bildung noch
immer (in Teilen) historisch gewachsene Tabus (Hoffmann 2015) bzw. zumindest
yheikle® Themen zu sein (Liipkes & Oldenburg, 2015a), denen eher fiir die Se-
kundarstufe Relevanz beigemessen wird. Dies spiegelt sich u. a. in entsprechenden
didaktischen Materialien wider — die es in erster Linie fiir den Sekundarbereich
gibt (vgl. Martin & Nitschke 2017) — sowie im anhaltenden Hinterfragen der Re-
levanz bestimmter Themen vor allem fiir jiingere Kinder (z. B. bei Giest & Hintze
2022). Insbesondere mit Blick auf jiingere Kinder sind die Debatten um schuli-
sche Sexualerziehung und Sexuelle Bildung, trotz des schulischen und gesetzlich
geregelten Auftrags, nach wie vor emotional geprigt und fachdidaktisch unzurei-
chend flankiert. Dies kann einerseits zu einer Verunsicherung von Lehrkriften
und andererseits zu einer Einschrinkung von Bildungsrechten der Kinder fithren,
wenn aufgrund von Unsicherheit/Verunsicherung Sexualerziechung und Sexuelle
Bildung nur unzureichend stattfinden. Zur Frage inwiefern Sexualerzichung und
Sexuelle Bildung im Unterricht in der Primarstufe Raum finden, gibt es aktuell
keine empirischen Erkenntnisse (vgl. z. B. Thuswald 2022). Klarheit besteht je-
doch dariiber, dass Sexuelle Bildung kaum Gegenstand der Lehrkriftebildung ist
(vgl. Siemoneit 2021; Wienholz 2022). Insofern agieren Lehrkrifte — wenn sie
sich des Auftrages der Sexualerzichung, Sexuellen Bildung oder zumindest der Se-
xualaufklirung annehmen — wahrscheinlich oftmals auf Basis eigener biografischer
Erfahrung. Die Vermutung liegt daher nahe, dass es zu sehr differenten Praktiken
kommt (Hoffmann 2015), deren Anschlussfihigkeit an aktuelle wissenschaftliche
Erkenntnisse nicht als abgesichert gelten kann.

2.3 Probleme und Perspektiven der empirischen Forschung
zu Sexueller Bildung

Insgesamt muss beziiglich der Praktiken von Sexualaufklirung, -erzichung und
Sexueller Bildung in Schule ein deutliches Desiderat themenbezogener (Unter-
richts)Forschung konstatiert werden (vgl. z. B. Thuswald 2022). Dieses besteht
vor allem fiir den Primarbereich, da sich die Mehrzahl der vorliegenden Studien
auf den Sekundarbereich bezieht (z. B. Blumentahl 2014; Hoffmann 2015; Mie-
ruch 2021; Thuswald 2022). Dieses offenkundige Forschungsdesiderat im Pri-
marbereich ist auch auf die stellenweise Verhinderung empirischer Forschung auf
administrativer Ebene (vgl. Liipkes & Oldenburg 2015a, 2015b) zuriickzufiihren.
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Welche Wiinsche, Vorstellungen und Fragen Kinder in der Primarstufe zu den
Themenfeldern Korper(lichkeit), Geschleche(lichkeit) und Sexualitit haben, ist
entsprechend bisher nicht bekannt (vgl. Oldenburg & Liipkes 2017). Diese und
andere Fragen werden so lange offen bleiben, wie die auf junge Kinder bezogene
Tabuisierung der Themenfelder Korper(lichkeit), Geschlecht(lichkeit) und Sexu-
alicit sowie das Fehlen einer themenbezogenen Forschung bestehen bleiben. Eine
Positionierung der Fachgesellschaft GDSU und eine aktive Unterstiitzung einer
themenbezogenen Forschung sind daher bedeutsam.

Maglichkeiten der sachunterrichtsdidaktischen Forschung zum Themenfeld Se-
xuelle Bildung gibt es zahlreiche: zum Beispiel die dringend nétige Erforschung
unterrichtlicher Praktiken, die Erforschung von Verstindnissen von Kindern z. B.
auf der Basis phinomenografischer Zuginge (vgl. Kallweit et al., 2019), Analysen
aktueller Lehrpline (i.S. jener des Deutschen Bundestages 2016) oder die Analyse
von Lehrwerken und Lernmaterialien (s. z. B. Spiegler & Ahlgrim 2019), z. B. zur
Rekonstruktion inhirenter Geschlechterverstindnisse. Weiterhin scheint es von
grof8er Dringlichkeit, Konzepte der sexualpidagogischen Professionalisierung zu
entwickeln und zu evaluieren, um das Recht junger Kinder auf Sexuelle Bildung
abzusichern und (angehende) Lehrkrifte in diesem Bereich zu stirken (siche dazu
Kap. 4 in diesem Beitrag).

3 Einblicke in Forschungsergebnisse zu Perspektiven

von Lehrkriften

3.1 Schwerpunkte Sexueller Bildung (im Sachunterricht)

Beziiglich der Ausrichtung Sexueller Bildung/Sexualerziehung sei es wiinschens-
wert, so Martin (2019), ,sich nicht nur auf biologisch-medizinische Inhalte zu
konzentrieren, sondern auch psychische, soziale, ethische, religiése, weltanschau-
liche und juristische Zusammenhinge mit in den Blick zu nehmen.“ (7). Und
auch Milhoffer (2013) konstatiert, dass es sich ,vom Ansatz einer ganzheitlichen
Personlichkeitsentwicklung her verbietet [...], Sexualerzichung auf biologisch-
medizinische Faktenvermittlung zu beschrinken® (586). Diese Abkehr von einer
Schwerpunktsetzung im biologisch-medizinischen Bereich ist keineswegs neu,
sondern findet sich bereits in einem Bundesverfassungsgerichtsurteil von 1993,
in dem es heif3t: ,Sie [die Sexualerziehung, Anm. d. Verf.] muss demnach mehr
sein als nur Wissensvermittlung iiber biologische Vorginge und die Technik der
Verhiitung, sie muss emotional ansprechend sein und die vielfiltigen Beziehung-
saspekte, Lebensstile, Lebenssituationen und Werthaltungen berticksichtigen.®
(BVerfG-Urteil vom 28.05.1993, Leitsatz 10, 82)

Dennoch lassen sich verschiedene Schwerpunktsetzungen in Konzeptionen Sexu-
eller Bildung/Sexualerziechung ausmachen, die den Fokus mehr oder weniger auf
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biologisch-medizinische Sexualaufklirung setzen. Als zentrale Ziele, die deutlich
tiber biologisch orientierte Wissensvermittlung hinausgehen, formuliert z. B. Klu-
ge (1997) ,Erzichung zu verantwortungsbewusstem Sexualverhalten, Hinfithrung
zu Partnerschaft- und Liebesfihigkeit, Sexualerziehung als Lebenshilfe in einem
lebensalterorientierten Verstindnis® (9). Metzinger (2011) erginzt diesen Kata-
log um ,Bejahung der Sexualitit®, ,Annehmen der eigenen Geschlechtsrolle®,
,Forderung der Kommunikationsfihigkeit tiber Sexualitit“ und ,Erziehung zur
sexuellen Miindigkeit (Metzinger 2011, 38 f.). Als relevante Inhalte dieses Lern-
bereichs fiir den Sachunterricht in der Primarstufe benennt z. B. Richter (2009,
186) Ich-Du-Bezichungen, Erfahrungen der Liebe, menschliche Sexualitit, Ver-
hiltnis zwischen den Geschlechtern, gleichgeschlechtliche Beziehungen, Wiinsche
und Triume fiir heute und fiir die Zukunft und nimmt damit vor allem sozial-
emotionale Aspekte in den Blick. Kéhnlein (2012) fasst die Gesundheits- und
Sexualerziehung als Teilaspeke der biologischen Dimension des Sachunterrichts
zusammen (vgl. 506 fI.) und intendiert damit eine andere Lesart. Auf der Ziele-
bene soll die Sexualerziechung im Sachunterricht ,auf die kérperlichen und seeli-
schen Verinderungen in der Pubertit vorbereiten, tiber Gefahren von Pornografie,
sexuellen Ubergriffen und von Missbrauch informieren und Verhaltensrichtlinien
erarbeiten.” (ebd.) Trotz dieser klaren Fokussierung auf biologisch-medizinische
Aspekee hile auch Kohnlein fest, dass eine Reduktion auf biologische Informati-
onsvermittlung nicht ausreichend sei und neben biologisch-medizinischem Wis-
sen auch ,psychologische, soziologische, ethische und juristische, u. U. aber auch
welt-anschauliche [Gesichtspunkte] Beriicksichtigung finden [miissen] (ebd.,
510). Letztlich werden von Kéhnlein folgende Themenbereiche fiir den Sach-
unterricht der Grundschule als wichtig zusammengefasst: ,,Unterschiede der Ge-
schlechter Mann und Frau; geschlechtliche Reifung; Zeugung, Schwangerschaft
und Geburt, Mutterschaft; Ehe, Partnerschaft und Familie; Verhalten gegeniiber
Auflenstehenden, auch aus dem Bekanntenkreis.“ (ebd.).

Auch wenn insgesamt u.a. Fragen der Identitits- und Personlichkeitsentwick-
lung mit Blick auf Geschlechtlichkeit sowie Fragen der sozialen Funktion von
Geschlecht, der Selbstbestimmung und Miindigkeit von Kindern und Jugend-
lichen ihren Platz in der Sexuellen Bildung/Sexualerzichung gefunden zu haben
scheinen, konstatiert Miiller (2014), dass sich ,insgesamt [...] nach wie vor eine
Dominanz biologischer Themen gegeniiber sozialen, emotionalen, ethischen und
4sthetischen Aspekten verzeichnen [ldsst] (617; vgl. auch Coers 2019).

3.2 Der Gegenstand Geschlecht aus der Sicht von Lehrer*innen

Nachfolgend wird auf Teilergebnisse einer qualitativ-explorativen Studie zuriick-
gegriffen, in der mittels qualitativer Interviews mit Sachunterrichtslehrer*innen
Interpretationen des Lerngegenstands Geschlecht rekonstruiert wurden (vgl. Coers

2019).
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Zunichst ist zu konstatieren, dass die Lehrer*innen ,Geschlecht® vordergriindig
als bindr und naturhaft (biologisch determiniert) verstehen, wobei auch soziale
Anteile (die Geschlechterrolle) anerkannt werden (im Sinne der sex-gender-Rela-
tion/biologisches und soziales Geschlecht, vgl. z. B. Gildemeister 2008; Hericks
2019). Dabei zeigen sich Diskrepanzen zwischen dem eigenen vorunterrichdichen
Verstindnis von und Wissen iiber Geschlecht und dem, was die Lehrer*innen
zum Gegenstand des Sachunterrichts machen — denn aktuelle wissenschaftliche
Diskurse und Erkenntnisse zu Geschlecht finden kaum bis gar nicht Einzug in
den Sachunterricht, auch wenn Sie den Lehrer*innen bekannt sind (mit Blick auf
Trans- und Intersexualitit) (vgl. ebd.). Hier scheinen die Lehrer*innen vor der
fir sie nicht bewiltigbaren Herausforderung zu stehen, diese Aspekte zunichst
fiir sich selbst fachlich zu kliren und in einem zweite Schritt fiir die Lernenden
adressat*innenbezogen didaktisch zu rekonstruieren — es erscheint ihnen schlicht
zu komplex fiir die Kinder, wie die Aussage der*des befragten Kaya exemplarisch
deutlich macht:

»Wenn man sich das heutzutage angucke, gibt es ja schon Gender-Toiletten, also wie soll
ich das Kindern klar machen, dass da, dass das solche Toiletten-, also da fingt es ja schon
mit an, also diese Sachlage ist ja schon mal schwierig zu definieren und dann auch noch
dann eben auch an Kinder dranzubringen, ne? ((mhm)), also (.) schwer, sehr sehr schwer

(..).“ (Kaya, 82; vgl. Coers 2019)

In den Aussagen der Lehrer*innen wird dariiber hinaus deutlich, dass die Ver-
mittlung biologisch-medizinischen Faktenwissens iiber die Unterschiede der ver-
meintlich zwei Geschlechter (im Sinne einer Sexualaufklirung) nach wie vor das
vordergriindige Ziel ist, wenn ,Geschlecht® im Sachunterricht thematisiert wird
(vgl. ebd.). So betont z. B. die befragte Lehrer*in Quinn: LAhm, im Prinzip, dass
man weif$, mit welchen Begriffen man welches Geschlechtsteil sachgerecht be-
nennen kann ((ja)), das ist eigentlich erstmal Hauptziel.“ (Quinn, 20; vgl. Coers
2019) Und auch Luca macht deudich, dass korperliche Unterschiede und Funk-
tionen im Mittelpunkt ihres*seines Sachunterrichts stehen, wenn Geschlecht zum
Gegenstand wird:

»Also mir wire da wichtig, dass (.) bewusst wird, okay, es gibt verschiedene Geschlech-
ter, Minner, Frauen, die haben unterschiedliche (..) Kérperteile, mit unterschiedlichen
Funktionen, die aber wichtig sind (.), damit sie zusammen funktionieren, also nur durch
einen Mann und eine Frau kann ein Baby entstehen oder, klar, gibt noch andere Még-
lichkeiten, aber, dh, die brauche ich ja unbedingt.” (Luca, 114; vgl. Coers 2019)

Zwei der Lehrer*innen betonen, dass ihnen die ,,Aufklirung® (Luca, 46 & Eike,
30) besonders wichtig sei und verweisen damit explizit auf eine Konzeption (in
den Aussagen der anderen Lehrer*innen spiegelt sich diese jedoch auch wider),
die als Zieldimension den Erwerb von Wissen ,iiber biologische-medizinische
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Tatsachen, die den Kérper und die menschliche Sexualitit betreffen (Martin
2019, 7) fokussiert, und in der emotionale oder soziale Aspekte nicht betrachtet
werden (vgl. ebd.).

Auf der Suche nach Ursachen fiir diese Ergebnisse zeigt sich, dass die befragten
Lehrer*innen im Rahmen ihrer Ausbildung keine entsprechenden Angebote er-
halten haben. So duflert sich z.B. Remy: ,Im Studium war es zu dem Thema
Sexualitit war eigentlich gar nichts [...]“ (Remy, 38; vgl. Coers 2019). Dies be-
stitigen mehr als die Hilfte der Befragten. Sexuelle Bildung — so Vof§ (2019) —
ist in der Lehramtsausbildung unterreprisentiert (vgl. 86). In einer Masterarbeit
wurden 2015 die Lehramtsstudiengéinge in Nordrhein-Westfalen untersucht und
es konnte festgestellt werden, dass es vom Engagement einzelner Lehrender ab-
hingt, ob entsprechende Inhalte und Fragestellungen thematisiert werden (vgl.
Kollender 2015). Vof§ (2019) konstatiert dariiber hinaus, dass Fort- und Weiter-
bildungsangebote fiir Lehrpersonen im Themenfeld der sexuellen Bildung bzw.
Sexualerziehung ebenfalls rar sind (vgl. 86), so dass es insgesamt wenig verwun-
dert, dass sich aktuelle Konzepte sexueller Bildung und Sexualerziehung kaum
in den Lerngegenstandsinterpretationen der befragten Lehrer*innen identifizieren
lassen. Noch deutlicher markieren die Ergebnisse der SeBiLe-Studie (SeBiLe — Se-
xuelle Bildung fiir das Lehramt; Universitit Leipzig und Hochschule Merseburg)
diese Leerstelle in der Aus- und Weiterbildung. Rund 1.800 Lehrer*innen und
Studierende des Lehramts wurden mittels quantitativer Online-Fragebogen u. a.
zu ,Ausbildungserfahrungen und Qualifizierungsstinde[n] im Bereich Sexuelle
Bildung und Privention sexualisierter Gewalt“ (Wienholz 2022, 85) befragt. Die
Autor*innen kommen zu dem Ergebnis: ,,Sowohl Inhalte Sexueller Bildung als
auch Inhalte zur Privention sexualisierter Gewalt waren und sind im Studium
zukiinftiger und titiger Lehrer*innen eher randstindige Themen. Nur 23% der
Lehrkrifte und 36% der Studierenden erinnerten sich an einschligige Angebote
zu Sexuellen Bildung, im Bereich der Privention sexualisierter Gewalt liegen die

Anteile bei 10% bzw. 12%“ (ebd., 90).

4 Impulse zur Professionalisierung angehender

Sachunterrichtslehrkrifte

4.1 Die Grundidee eines Tandemseminars

Die eingangs dargestellte Situation, dass das Thema Sexualitit keinen festen Platz
in der Lehrkriftebildung hat, ist Ausgangspunkt einiger Impulse fiir eine hoch-
schulische Professionalisierungspraxis. Vorgestellt wird ein Seminarkonzept, das
durch die studentische Auseinandersetzung mit aktuellen empirischen Arbeiten
und durch die fachdidaktische und methodische Bearbeitung von Sachunter-
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richtsaufgaben fiir einen professionellen Umgang mit diesem Aufgabenfeld sensi-
bilisieren mdchte.

Der Zeitraum der ersten Durchfiihrung der als Tandemseminar geplanten Lehr-
veranstaltung war das Wintersemester 2021/2022. Nach idealtypischem Studien-
verlaufsplan wird dieses im ersten Semester des Masterstudiengangs ,Lehramt an
Grundschulen® besucht. Die Anlage der Lehrveranstaltung schlieft an Forderun-
gen der Vermittlung expliziten Wissens (vgl. Dekker et al. 2019) und Anwendung
fachdidaktischer Methoden (vgl. Milhoffer 2013) an. Studierende als Lernende
und Forschende werden so selbst zu Akteur*innen in der Professionalisierung
zu Inhalten sexueller Bildung (vgl. Vof§ 2020) und zur Privention sexualisierter
Gewalt. Die einzelnen Schwerpunktsetzungen der Tandemveranstaltung kénnen
als “Aktuelle Forschungsfragen im Kontext sexualisierter Gewalt” und “Aufgaben-
kompetenz im Feld Sexueller Bildung” beschrieben werden.

4.2 Das Seminar zur Forschung zu sexualisierter Gewalt

In diesem Seminar setzten sich die Studierenden mit unterschiedlichen empiri-
schen Forschungsarbeiten und diversen Phinomenaspekten auseinander. Die kri-
teriengeleitete Begegnung mit empirischen Inhalten zur Privention sexualisierter
Gewalt wurde durch Formate von Selbstreflexion im Sinne von Selbstfiirsorge
begleitet. Ausgangspunkt der Auseinandersetzung bildeten die Daten zur Betrof-
fenenzahl von Kindern und Jugendlichen, wonach 20% sexualisierter Gewal-
terfahrung ausgesetzt sind, die “von unangemessenen Beriithrungen tiber sexuell
motivierte Anniherungsversuche in sozialen Medien bis hin zu schweren Fillen
von Missbrauch® (BMBF 2019, 2) reichen. Damit angehende Lehrkrifte ihrer
Verantwortung zu einem professionellen Umgang mit Fragen sexualisierter Ge-
walt in pidagogischen Kontexten nachkommen kénnen, benétigen sie fachspezi-
fisches Wissen (Dekker et al. 2019, 1). Dieses eigneten sich die Studierenden der
Lehrveranstaltung in einem ersten Schritt durch eine theoretische ErschliefSung
von Begriffen der zahlreichen Bezugsdisziplinen der Sachunterrichtsdidakeik
an. Schwerpunktsetzungen fanden in den Bereichen ,Sexualisierte Gewalt unter
Gleichaltrigen® (Rau et al. 2012; Allroggen 2016); ,Sexualisierte Gewalt und Be-
eintrichtigung® (Bienstein 2018; Ortland & Jennessen 2018); ,Sexualisierte Ge-
walt und Traumatisierung’ (Leuzinger-Bohleber & Burkhardt-Mufimann 2012);
Sexualisierte Gewalt und Geschlecht® (Nieder 2020; Schweizer 2020); ,Sexualitit
und Sprache® (Osthoff 2008); ,Sexualisierte Gewalt in pidagogischen Kontexten'
(Bollert & Wazlawik 2014; Glammeier 2019; Kappeler 2014; Pech & Spitczok
von Brisinski 2011) statt.

Ausgehend von dieser Begriffsentwicklung und -vertiefung wurden die wenigen
vorhandenen Forschungsarbeiten ins Zentrum der Bearbeitung gestellt. Anhand
forschungsmethodischer und reflexiver Kriterien (Problemaulfriss, theoretische
Grundlagen, empirischer Zugang, Ergebnisse, Relevanz fiir die Privention sexua-
lisierter Gewalt/Professionalisierung von Lehrkriften) wurden die ausgewihlten
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empirischen Untersuchungen in Fachbeitrigen [1] vorgestellt. Ziel war das Initi-
ieren fachdidaktischer, fachwissenschaftlicher, pidagogischer und professionsbe-
zogener Diskussionen im Feld der Privention sexualisierter Gewalt.

Wihrend der Vorbereitung der Fachbeitrige wurden die Studierenden der Tan-
demseminare mit einer anonymisierten Onlineumfrage zu unterschiedlichen
Bereichen ihrer (fach)wissenschaftlichen Auseinandersetzung im Kontext sexuali-
sierter Gewalt befragt. Ausgewihlte Einblicke in die Antworten der Studierenden
sollen Verkniipfungen zu aktuellen Befunden der Professionsforschung sowie Hin-
weise fiir das Nachdenken iiber Settings universitirer Lehrer*innenbildung geben.
Nach Urban (2019, 138) sind es vor allem die Kooperationen mit schulexter-
nen Ansprechpartner*innen, die Lehrkrifte in der Thematisierung von Sexuel-
ler Bildung unterstiitzen und auf die sie sich in Problemsituationen verlassen.
Bei der Frage, iiber welche Fertigkeiten und Fihigkeiten sie zum gegenwirtigen
Zeitpunkt im Kontext Sexueller Bildung/Privention sexualisierter Gewalt verfii-
gen, fielen die Antworten der Studierenden duflerst divers aus. Das Spektrum
reicht vom konkreten Benennen einschligiger Kooperationspartner*innen:
Wch kenne Hilfsorganisationen zur Privention sexualisierter Gewalt, an die ich
mich wenden konnte und wiirde, um Unterricht dazu vorzubereiten oder ein Pro-
jekt von diesen (z. B. Berliner Jungs, Strohhalm e.V.,...) an der Schule durchfiibren
zu lassen” bis hin zur Negierung eigener Fihigkeiten: ,, Uber keine Empirische
Ergebnisse zeigen eindeutig auf, dass sich angehende Lehrkrifte durch im Stu-
dium vermittelte Angebote zur Privention sexualisierter Gewalt kompetenter
und selbstwirksamer erleben (vgl. Drinck & Voff 2022). Umfrageergebnisse der
Seminarteilnehmer*innen stiitzen dies: ,,/ch fiible mich fiir das Thema sensibilisiert
und habe eine fachlich-reflexive Sichtweise entwickeln kinnen. Ebenso beherrsche ich
gunehmend eine diskriminierungsfreie Sprache und habe mich mit unterschiedlichen
Konzeptionen zu Sexualitit als Unterrichtsthema und deren Relevanz fiir die Sach-
unterrichtsdidaktik auseinandergesetzr. “ Studierende im Masterstudiengang haben
wenige, ,,bisher zwei seminare im kontext gewalt/sex.gewalt* bis gar keine sachun-
terrichtsdidaktische Thematisierung erfahren: ,,nur dieses Seminar, vorher hatte ich
keinerlei Beziige zum Themenfeld Sexualitit, etwas Sexualitit wirklich nur ganz kurz
in einer Biologie-Vorlesung besprochen, wobei es hier ausschliefSlich um biologisches/
anatomisches Fachwissen ging”“. Neben einer fachwissenschaftlichen und -didak-
tischen Auseinandersetzung sind es vor allem pidagogische und psychosoziale
Faktoren, welche im Nachdenken iiber einen angemessenen adiquaten Umgang
bei (angehenden) Lehrkriften Sorgen ausldsen konnen (Urban 2019, 139). Die
Seminarteilnehmer*innen duflern individuelle Befiirchtungen ,, Unklarheit diber
die persinlichen Grenzen und Angst Febler zu machen*, eigene Unsicherheiten: ,,Der
Umgang mit sexuellen Schimpfwortern ist fiir mich eine Grenze, bei der ich mich im
Umgang noch nicht sicher fiible“ sowie Unklarheiten iiber entwicklungspsychologi-
sche Zusammenhinge ,,wie viel Wissen ist zu viel fiir die Kinder".
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In den Umfrageergebnissen sind zudem Bereiche von den Studierenden benannt
worden, welche sich empirisch noch nicht anschlieffen lassen, aber grofle Poten-
tiale fiir universitire Professionalisierungsprozesse aufzeigen: ,,Mir fillt es teilweise
auch schwer tiber Sexualitit zu sprechen, ich mache das nur mit ausgewdihlten Perso-
nen, denen ich absolut vertraue bzw. weifS, dass sie meine persinlichen Vorstellungen
akzeptieren. . Eine weitere Riickmeldung nimmt explizit die eigene sexuelle Posi-
tionierung in den Blick: ,,Als homosexueller Mann habe ich das Gefiibl, in der dffent-
lichen Wahrnehmung gerade im Umgang mit Kinder eine Tiiterrolle zugeschrieben zu
bekommen. Dementsprechend fiillt es mir trotz meiner bisherigen Auseinandersetzung
mit dem Themenbereich immer noch schwer, eine Positionierung fiir die Praxis fiir
mich zu entwickeln. Da ,Sexualitit ein genuin intimes, im Privatleben verortetes
Phinomen ist, welches in der Institution Schule einer dffentlichen Betrachtung zu-
ginglich gemacht wird®, sollte dies auch in hochschulischen Diskussionsriumen
wie einschligigen Lehrveranstaltungen reflektierbar gemacht werden (Kollinger
et al. 2022, 227).

4.3 Das Seminar zur Aufgabenkompetenz

Das Seminar “Gute Aufgaben Sachunterricht/Sexuelle Bildung” 16st die Forderung
nach einem solchen Reflexionsraum auf fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer
und pidagogischer Ebene ein. Es wird nicht verwundern, dass gerade Aufgaben im
Sachunterricht als Anker fiir eine Seminarkonzeption dienen, die ein Studierenden
wenig zugingliches Feld in den Fokus riicken, denn als ein ,Kernstiick des Un-
terrichts hat die Aufgabe in den letzten Jahren vermehrte Aufmerksamkeit in der
empirischen Unterrichts- und Lehr-Lernforschung sowie der pidagogischen und
fachdidaktischen Konzeptionsarbeit erhalten® (Lange & Wiesemann 2019, 136).
Das ,, Wissen tiber Aufgaben” (Krauss et al. 2008, 233) ist jedoch bisher nicht Ge-
genstand der Thematisierung von professioneller Entwicklung im Kontext sexuel-
ler Bildung und Privention sexualisierter Gewalt. Aus diesem Grund kann sich die
Fokussierung von Aufgaben in Sachunterrichtslehrbiichern lohnen, da hier Inhalte
Sexueller Bildung bereits ausformuliert vorliegen und somit analysierbar sind.
Das Sachunterrichtslehrbuch kann ein geeigneter Ausgangspunkt zur Kompe-
tenzerweiterung und Professionalisierung von Studierenden sein. Als Kristallisa-
tionsmoment im Unterricht entscheidet es stark {iber den konkreten Inhalt, denn
“was aber den Unterricht steuert, sind Lehrmittel und nicht Lehrpline, wie um-
fangreich und wohlmeinend diese auch immer formuliert sein mdgen® (Oelkers
2009, 14). In der Auseinandersetzung mit Schulbiichern fiir den Sachunterricht,
kénnen Begegnungen mit nicht zeitgemiflen Darstellungen von Sexualitit, von
sexuellen Beziehungen oder von Genitalien hergestellt werden. Gefordert werden
kann hier die Aufgabenanalysekompetenz angehender Lehrkrifte ebenso wie die
Kompetenz, Aufgaben zu iiberarbeiten oder zu erstellen, und das in einem Profes-
sionsbereich fiir den sich Studierende nicht gut vorbereitet schen (vgl. Wienholz
2022, 90).
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Fiir Andrea Becher und Eva Gliser, die ein fachspezifisches Analyseraster (u.a.
2014) fir die kompetenzorientierte Qualitit von Lernaufgaben im Sachunter-
richt vorgelegt haben, das ein systematisches Umgehen mit Aufgabenpotenzialen
und -defiziten im Fach ermdglicht, bedeutet fachdidaktische Kompetenz von
Lehrkriften, ,iiber Instrumente zur Analyse und Klassifikation von Aufgaben zu
verfligen, was meint, dass sie diese kennen und anwenden kénnen sollen, um Auf-
gaben fachspezifisch im Unterricht einsetzen zu konnen” (ebd., 39). Aus diesem
Gedanken heraus erwuchs die Arbeitsleistung des Teilseminars ,,Gute Aufgaben”,
die wie folgt lautete: Kriteriengeleitete Analyse und Uberarbeitung von Aufgaben
zum Thema Privention sexualisierter Gewalt oder zur Sexuellen Bildung aus einem
aktuell verfiigbaren Sachunterrichts-/GeWi-/NaWi-Lebrwerk.

Die studentische Auseinandersetzung im Seminar konnte sich auf eine Lehr-
buchseite eines aktuell eingesetzten Lehrwerks im Sachunterricht! einer Berliner
Grundschule beziehen, hier z.B. auf eine Doppelseite des Lehrbuches ,Zebra
3/4“ des Klett-Verlages:

Beriihrungen

Nein sagen
Manche Menschen mogman gem.
Donn ist es schiin, 2u kuscheln oder
gekitzelt zu werden.,
BerGhrungen konnen schin sein.

Wenn dos passiert,

gor nicht 30 einfoch.
Wenn du es nich schaffst, JNEINT™ 2u sogen, bist du nicht schuid,
W dorts: Sorich

rufe dix on.

S0 L
Dort bekomemst du Hife.

et gut? O P
fdich ist.
@1 Suche dir cin B3 ous. Wic kinntest du reogleren? Schreibe doru,
& 1 Schoudir die Bilder an. Wie TN siKh Gas Kind? Was ogt €52 Scheeibe Sauze. ©2 Probiert aus, 50 lout it kliont nocheinander NEINI® ru schrsin.
—
vT *3
Portner oder einer und spielt sie ol Rollenspiel nach.
©3 Wiek ich o ; Ok Oedage doin
Sommelt Vorschidge in der Klasse. NEIN nicht gaholfen hot. Schrade s ouf,
66 in Rolierwgiel duschihenn ) See 117 67

Abb. 1: Bamberg et al. (2017): Zebra 3/4 Sachbuch. Klett Verlag. Stuttgart, 66-67.

1 Da das Bundesland Berlin iiber eine sechsjihrige Grundschule verfiigt, wurden gemifd der Aus-
bildung im Studiengang auch die Unterrichtsficher Gewi und Nawi (Klasse 5/6) in den Blick

genommen.
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Um den Horizont der Auseinandersetzung mit Schulbuchaufgaben im Feld der

Privention sexualisierter Gewalt deutlich zu machen, sollen hier beispielhaft An-

kerstellen genannt werden, die in der Ansicht markiert wurden:

* Welche Personen werden in den Aufgaben, die korperliche Berithrungen the-
matisieren, dargestelle? Wer kann sich adressiert fithlen? Hier: Weifle Kinder.

* Wie inklusiv sind die methodischen Angebote, Erfahrungen und Gefiihle zum
Ausdruck zu bringen? Hier: Voraussetzung schriftsprachliche Kompetenz.

* Welche Personen werden durch die Aufgaben als Téter*innen oder Opfer wahr-
nehmbar? Spiegelt die Auswahl die Forschungslage zu sexualisierter Gewalt wi-
der? Hier: Fremdtiter.

Im Rahmen des Tandemseminares konnten Studierende verschiedene Aspekte
einer fragwiirdigen Thematisierung von Intimitit, Berithrung und Gewalt ana-
lytisch identifizieren. Im nichsten Schritt stand abschlieend die Uberarbeitung
der Lehrbuchseite.

Das hier vorgestellte Tandemseminar soll einen sachunterrichtlichen Beitrag in
der Professionalisierung angehender Lehrkrifte im Kontext Sexueller Bildung/
Privention sexualisierter Gewalt leisten. Die vorgestellten konzeptionellen Uber-
legungen schlieffen an die wenigen bereits existierenden empirischen Befunde an.

5 Fazit

Der vorliegende Beitrag versteht sich in erster Linie als Plidoyer fiir eine syste-
matische Auseinandersetzung mit Sexueller Bildung (als Bildungskonzept) im/
durch Sachunterricht sowie als Ausgangspunkt fiir eine innerhalb der Sachunter-
richtsdidaktik zu fithrende Diskussion, die nicht ohne einen interdiszipliniren
Diskurs vertieft werden kann. Eine eindeutigere Positionierung der Gesellschaft
fur Didaktik des Sachunterrichts im Diskurs um Sexuelle Bildung erscheint dabei
ebenso dringend erforderlich wie auch eine fachdidaktische empirische Forschung
zu Sexueller Bildung, die ein deutliches Desiderat darstellt.
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Lernunterstiitzung im technischen Sachunterricht:
Eine perspektivenspezifische Herausforderung

The qualitative impact study “LERNnetze III” explored how different degrees
of learning support in technical learning affect the learning outcomes and the
learning experience of primary school children. The results show a clear advan-
tage of intensive learning support in terms of the learning outcomes. Regarding
the learning experience, however, gender-specific differences can be identified
in the intensive learning support. These differences relate to the assessment of
competence and cognitive load, but also to the assessment of motivation and
interest.

1 Fachdidaktische Hintergriinde

Neben der Ausbildung einer technisch-praktischen Handlungsfihigkeit und der
Erschlieffung technischer Funktions- und Handlungszusammenhinge gehort es
zu den grundlegenden Anliegen technischer Bildung, Angste und Inkompetenz-
gefithle im Umgang mit Technik abzubauen, das technikbezogene Selbstkonzept
zu stirken und Technikinteresse zu fordern (GDSU 2013; Moller 2020; Mammes
etal. 2022).

Technische Wirk- und Bedingungszusammenhinge sind allerdings zumeist kom-
plex und nicht unmittelbar durchschaubar. Im Rahmen der Unterrichtsplanung
muss daher antizipiert werden, wie technische Lehrinhalte zuginglich gemacht
und technikbezogene Lernprozesse angeregt und unterstiiczt werden kdnnen.
Die Befunde der empirischen Unterrichtsforschung belegen in diesem Zusam-
menhang die Bedeutung der kognitiven Aktivierung und der inhaltlichen Struk-
turierung (Lipowsky 2009; Kunter & Voss 2011). Fiir den naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht konnte der Einfluss von Strukturierungsmafinahmen auf
den Lernerfolg bereits nachgewiesen werden (Méller et al. 2002). Es zeigte sich
allerdings auch, dass vor allem Lernende mit ungiinstigen Voraussetzungen von
strukturierenden Mafinahmen der Lernunterstiitzung profitieren, wihrend leis-
tungsstirkere Schiiler*innen weniger auf Strukturierungen angewiesen zu sein
scheinen (Blumberg et al. 2004). Im Bereich des technischen Lernens kommt
diesem Aspekt eine besondere Bedeutung zu, da hier sozialisationsbedingt von du-
Berst heterogenen inhaltsspezifischen sowie motivationalen Lernvoraussetzungen
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auszugehen ist und sich zudem geschlechtsspezifische Unterschiede in der Ein-
schitzung des technikbezogenen Selbstkonzepts zeigen (Mammes 2001; Ziefle &
Jakobs 2009; Adenstedt 2021). Im Sinne des Adaptive Teaching bleibt folglich zu
hinterfragen, welches Mafd an Lernunterstiitzung sich individuell als lernwirksam
erweist. Diese perspektivenspezifischen Herausforderungen werden im Entwick-
lungsforschungsprojekt ,LERNnetze“ aufgegriffen. Im Mittelpunke steht dabei
ein Lernarrangement zur Funktionsweise von Zahnrad- und Zugmittelgetrieben
am Beispiel von Kurbelkarussellmodellen.

2 Lernunterstiitzung durch LERNnetze

LERNnetze bezeichnen spezielle Lernarrangements, die theoriebasiert in der
unterrichtlichen Praxis fiir den technischen Sachunterricht entwickelt wurden
(Dolle 2021). In einem LERNnetz werden aktivierende und strukturierende
Mafinahmen der Lernunterstiitzung lerngegenstandsspezifisch konkretisiert und
implementiert (vgl. Adamina et al. 2017). Fiir das im Kontext des Forschungs-
projektes entwickelte LERNnetz zum Kurbelkarussell wurden durch additive Stu-
fung der Lernunterstiitzungsmafinahmen drei unterschiedliche Grade der Lern-
unterstiitzung generiert.

Die implizite Lernunterstiitzung ergibt sich aus der Struktur des LERNnetzes,
ohne dass die Lehrkraft in besonderer Weise agiert (s. Tab.1).

Beim LERNnetz mit moderat expliziter Lernunterstiitzung werden zusitzlich zwei
weitere Aktivierungsmafinahmen (Austausch iiber Vorstellungen und Konzepte
anregen/Vorstellungen aufbauen und weiterentwickeln) sowie eine Strukeurie-
rungsmafinahme (Hervorheben) genutzt. Die Lehrkraft agiert hier in der Reflexi-
onsphase expliziter, aber in moderater Weise.

Im LERNnetz mit intensiv expliziter Lernunterstiitzung werden zwei weitere Ak-
tivierungsmafinahmen (Uber Lerninhalte nachdenken/Problematisieren) sowie
zwei Strukturierungsmafinahmen (Zusammenfassen/Modellieren) integriert. Die
Lehrkraft agiert in der Reflexionsphase verstirkt explizit: Sie fasst zusammen, mo-
delliert und problematisiert.

Den Prinzipien der fachdidaktischen Entwicklungsforschung folgend (vgl. Predi-
ger et al. 2012) wurden die jeweiligen Unterstiitzungsmafinahmen in der Teilstu-
die LERNnetze I zunichst im Hinblick auf die tatsichliche Nutzung durch die
Lernenden tiberpriift und in insgesamt vier iterativen Erhebungszyklen weiterent-
wickelt (Délle 2021). Die Analyse der jeweils initiierten Lernprozesse erfolgte in
der hier berichteten dritten Teilstudie.
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Tab. 1: Implizite Lernunterstiitzung: MafSnahmen und Konkretisierung

Kognitiv anregende (KA) Lerngegenstandsspezifische Konkretisierung im
und inhaltlich strukturierende | LERNnetz zum Kurbelkarussell (Délle 2021)

(IS) MaBnahmen der
Lernunterstitzung
(Adamina u.a. 2017)

Herausfordernde Aufgaben Kurbelkarussell als Blackbox

stellen (KA) Funktionszusammenhange bleiben verborgen
Vorhandene Vorstellungen Anfertigung einer Sachzeichnung zur Funktionsweise
erschlieBen (KA) des Kurbelkarussells

Anwendung von Konzepten | Transferorientierte und vernetzte Aufgabenstellungen:
ermdglichen (KA) Blackbox, Fertigungsaufgaben zum Riemen- und Zahn-
radgetriebe, Montage der Mini-Karussells

Zielklarheit (IS) Fokussierung der Forscherfragen:

1.Wieso dreht sich das Karussell, wenn man an der
Kurbel dreht?

2. Wie kann die Geschwindigkeit verandert werden?
3. Wie kann die Drehrichtung veréndert werden?

Sequenzierung (IS) Transferorientierte und vernetzende Strukturierung der
Lerninhalte:

1. Problemzentrierter Einstieg (Blackbox) > 2. Sammlung
von Vermutungen und Erklarungen > 3. Aufgaben zum
Riemengetriebe > 4. Aufgaben zum Zahnradgetriebe

> 5. Reflexion und Transfer | (Blackbox) > 6. Transfer |l

Veranschaulichen (IS) Fertigungs- und Montageaufgaben mit Riemenscheiben
und Zahnradern, Bausatz zum Mini-Karussell

Auf sprachliche Klarheit Vorgabe von Antwortmdglichkeiten zur Verbalisierung der

achten (IS) Drehrichtungs- und Ubersetzungsverhaltnisse

3 Ergebnis- und prozessorientierte Wirkanalyse

In der Teilstudie LERNnetze III wurde untersucht, wie sich die unterschiedlichen
Grade der Lernunterstiitzung auf die Lernergebnisse und das Lernerleben von
Schiiler*innen aus dritten Grundschulklassen auswirken. Neben der Ermittlung
und Konkretisierung der allgemeinen treatmentspezifischen Unterschiede galt das
besondere Forschungsinteresse der Analyse méglicher geschlechts- und lernvor-
aussetzungsspezifischer Auffilligkeiten.

3.1 Studiendesign und Methoden

Die Erhebung wurde mit 80 Schiiler*innen der Jahrgangsstufe 3 (Alter: 8,7 Jahre)
in einem Pre-/Post-/Follow-Up-Kontrollgruppendesign durchgefiihrt.

Die Treatmentgruppen durchliefen die Unterrichtssequenzen zu den LERNnetzen
mit impliziter (n=24), moderater (n=24) und intensiver (n=24) Lernunterstiitzung
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in einem Block von durchschnittlich vier Unterrichtsstunden. Die Einhaltung der
Treatmentbedingungen wurde durch standardisierte Beobachtung kontrolliert.
Die Kontrollgruppe (n=8) erhielt keine Intervention.

Die Einschitzung der sachunterrichtsspezifischen Lernvoraussetzungen erfolgte
durch die jeweiligen Fachlehrer*innen anhand eines Fragebogens.

Zur Erfassung des inhaltsspezifischen Wissens zum Getriebe (Weiterleitung der
Bewegung, Drehzahl- und Drehrichtungsinderung) wurden problemzentrierte
Einzelinterviews durchgefiihrt (vgl. Witzel 2000). Die Erhebung erfolgte jeweils
vor der Intervention (Pretest), zwei Tage nach der Intervention (Posttest) sowie
nach sechs Wochen (Follow-Up). Thre Vorstellungen zur Umsetzung der Getrie-
befunktionen dokumentierten die Schiiler*innen durch Sachzeichnungen (vgl.
Zolg & Délle 2021), welche mittels evaluativer qualitativer Inhaltsanalyse ausge-
wertet wurden (vgl. Kuckartz 2018).

Das Lernerleben schitzten die Lernenden unmittelbar nach der Intervention an-
hand ecines von Berger und Hinze (2004) entwickelten Fragebogens ein, der er-
weitert und an den Forschungskontext angepasst wurde. Die Auswertung erfolgte
mittels typenbildender qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018).

3.2 Ergebnisse: Inhaltsspezifisches Wissen

Im Vergleich zur Kontrollgruppe lisst sich unter allen Unterstiitzungsbedingun-
gen eine Zunahme des inhaltsspezifischen Wissens nachweisen. Treatmentspezifi-
sche Unterschiede zeigen sich im Hinblick auf die Erfassung der Funktionsprinzi-
pien zur Drehzahl- und Drehrichtungsinderung (s. Tab. 2).

Tab. 2: Erfassung der Funktionsprinzipien im Vergleich

Funktionsprinzipien erfasst im Bereich
Weiterleitung Drehzahl Drehrichtung
% der SuS % der SuS % der SuS
Pretest Implizit 13 0 0
Moderat 21 0 0
Intensiv 25 0 0
Posttest Implizit 83 42 63
Moderat 96 38 63
Intensiv 92 50 79
Follow-Up | Implizit 88 38 38
Moderat 71 33 38
Intensiv 92 63 75
Implizite LU (n=24); Moderate LU (n=24); Intensive LU (n=24)

doi.org/10.35468/5998-19

191



192

Swantje Délle

In der intensiven Unterstiiczungsbedingung gelingt es im Post- und insbesondere
auch im Follow-Up-Test mehr Lernenden, die Funktionsprinzipien zur Drehzahl-
und Drehrichtungsinderung folgerichtig darzulegen. Hier zeigen sich geschlechts-
spezifische Auffilligkeiten. Bei intensiver Lernunterstiitzung gelingt es weit mehr
Midchen, die Funktionsprinzipien zu erfassen. Die Jungen erreichen dagegen
in der impliziten und moderaten Bedingung zum Teil héhere Lernergebnisse als
bei intensiver Unterstiitzung (s. Tab. 3). Im Vergleich der Post- und Follow-Up-
Ergebnisse wird aber deudlich, dass in der intensiven Unterstiitzungsbedingung
sowohl die Lernergebnisse der Midchen als auch die der Jungen weniger stark
abfallen. Im Bereich Drehzahl zeigt sich sogar eine Verbesserung der Resultate.

Tab. 3: Erfassung der Funktionsprinzipien — Midchen und Jungen

Funktionsprinzipien erfasst im Bereich
Drehzahl Drehrichtung
% der % der % der % der
Madchen Jungen Madchen Jungen
Posttest | Implizit 25 58 50 75
Moderat 31 45 46 82
Intensiv 69 27 77 82
Follow-Up | Implizit 25 50 25 50
Moderat 31 36 31 45
Intensiv 77 45 77 73
Implizite LU (M=12; J=12); Moderate LU (M=13; J=11); Intensive LU (M=13; J=11)

Anhand der Follow-Up-Ergebnisse werden zudem lernvoraussetzungsspezifische
Auffilligkeiten ersichtlich (s. Tab. 4). In der intensiven Unterstiitzungsbedingung
gelingt es weit mehr Lernenden mit geringen sachunterrichtsspezifischen Lernvor-
aussetzungen, die Funktionsprinzipien zu erfassen.

Tab. 4: Erfassung der Funktionsprinzipien — Geringe Lernvoraussetzungen

Funktionsprinzipien erfasst im Bereich
Drehzahl Drehrichtung
% der SuS - geringe LV SU | % der SuS — geringe LV SU
Posttest | Implizit 29 57
Moderat 25 50
Intensiv 38 50
Follow-Up | Implizit 14 14
Moderat 0 13
Intensiv 63 63
Implizite LU (n=7); Moderate LU (n=8); Intensive LU (n=8)
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3.3 Ergebnisse: Lernerleben

Anhand der Ergebnisse zum Lernerleben werden treatmentspezifische Unterschie-
de im Hinblick auf die Einschitzung der kognitiven Belastung und des Kompe-
tenzerlebens sowie in Bezug auf die Einschitzung des Interesses und der Motiva-
tion deutlich. Lernende der intensiven Lernunterstiitzung schitzen ihre kognitive
Belastung hoher und ihr Kompetenzerleben geringer ein als Schiiler*innen in der
impliziten und moderaten Unterstiitzungsbedingung. Beim Vergleich der Ein-
schitzungen von Midchen und Jungen wird deutlich, dass dies in besonderem
Mafle auf die Jungen zutrifft (s. Abb.1). Auch bei Schiilern mit Vorkenntnissen
zum Getriebe zeigen sich diese Auffilligkeiten.

Ich fand es schwer, die Forscherfragen zu beantworten.

Madchen Jungen
75% 82%
69% 67%
54% 55%
38% 9
25% 27% 33% o,
’—’2—3I 8% 8% 5 9% %%
(J 0
. l_._
Stimmt gar Stimmt zum Stimmt Stimmt gar Stimmt zum Stimmt
nicht Teil genau nicht Teil genau

Ich konnte die Forscherfragen I6sen.

Madchen Jungen
92% 92% 100%
7 75%
55%
45%
23%
8% 8% 8% 17%
0 (] (]

Stimmtgar Stimmtzum  Stimmt Stimmt gar Stimmt zum Stimmt
nicht Teil genau nicht Teil genau
O Mé&dchen implizit (n=12) O Jungen implizit (n=12)

B Madchen moderat (n=13) O Jungen moderat (n=11)
B Madchen intensiv (n=13) M Jungen intensiv (n=11)

Abb. 1: Einschitzung der kognitiven Belastung und des Kompetenzerlebens

Die Unterschiede in der Einschitzung des Interesses und der Motivation wer-
den ebenfalls in der intensiven Unterstiitzungsbedingung ersichtlich. Betroffen
sind hier allerdings die Middchen. Schiilerinnen der intensiven Lernunterstiiczung
schitzen ihr Interesse und ihre Motivation insgesamt geringer ein als Schiilerin-
nen in der impliziten und moderaten Bedingung (s. Abb. 2).
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Die Forscherfragen fand

Ich wiirde gerne noch mehr

ich interessant. 100%92% iiber das Thema erfahren. 100%5';2%
69% 61%
31% 31%
8%
] Z
Stimmt gar Stimmtzum  Stimmt Stimmt gar Stimmt zum  Stimmt
nicht Teil genau nicht Teil genau

OMaédchen implizit (n=12) @ Mé&dchen moderat (n=13) W Médchen intensiv (n=13)

Abb. 2: Einschitzung des Interesses und der Motivation — Midchen

4 Zusammenfassung und Diskussion

Die Befunde verdeutlichen die Komplexitit technischer Lehr-Lernprozesse und
konkretisieren die mit der Unterrichtsplanung und -durchfiithrung verbundenen
didaktischen Herausforderungen. Wihrend sich die intensiven Lernunterstiit-
zungsmafinahmen im Hinblick auf die Erfassung der technischen Funktionsprin-
zipien und einen nachhaltigen Wissensaufbau als vorteilhaft erweisen, zeigen sich
in Bezug auf die Stirkung des technikbezogenen Selbstkonzepts und die Forde-
rung des Technikinteresses einschrinkende Befunde. Auffillig erscheinen diesbe-
zliglich vor allem die geschlechtsspezifischen Unterschiede in der Einschitzung
des Lernerlebens. Das verstirkte Modellieren, Zusammenfassen und Problemati-
sieren von Seiten der Lehrkraft scheint die Jungen eher zu verunsichern. Bei den
Midchen zeigen sich dagegen eher Auswirkungen auf das empfundene Interesse
und die Motivation. Auch wenn die hier ermittelten Befunde eine ,lokale Lehr-
Lern-Theorie“ darstellen (vgl. Prediger et al. 2012) und nicht verallgemeinerbar
sind, so liefern sie dennoch wesentliche Einblicke in die differenzielle Wirkung
von Unterricht und bieten Ankniipfungspunkte fiir Forschung und Praxis - ins-
besondere im Hinblick auf eine gendersensible Unterrichtsgestaltung.
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Sachlernen und materielle Kultur

Extensive research from cultural studies, ethnology and archacology as well
as other social science disciplines is available on the topic of material culture.
In particular, the significances of material objects and the associated ways of
perception and dealing with them are addressed. Although the scientific study
of material culture has been taken up within educational science and its sub-
disciplines as well as childhood research, the didactic discussion seems to have
benefited little from it so far. In this article aspects of interdisciplinary develo-
ped concepts for material culture are discussed in the field of primary school
didactics of social sciences.

1 Einleitung

Umfangreiche Forschungsarbeiten aus Kulturwissenschaft, Ethnologie und Ar-
chiologie sowie weiteren sozialwissenschaftlichen Disziplinen liegen zum The-
menfeld Materielle Kultur vor (Kalthoff et al. 2016; Samida et al. 2014). Darin
werden insbesondere die Bedeutsamkeit materieller Objekte fuir die herstellenden
und nutzenden Menschen in ihrer Gesellschaft sowie damit verbundene Wahr-
nehmungs- und Umgangsweisen thematisiert (Hahn 2005). Obwohl innerhalb
der deutschsprachigen Erzichungswissenschaft und der Kindheitsforschung die
wissenschaftliche Beschiftigung mit materieller Kultur aufgegriffen worden ist,
scheint die didaktische Diskussion bisher wenig von ihr zu profitieren. Dabei
konnten gerade fiir den Sachunterricht und seine Didaktik in Auseinanderset-
zung mit interdisziplinir entwickelten Konzepten zur materiellen Kultur neue
Impulse, theoretisch wie empirisch, begriindet werden. Im Sachunterricht sollen
kulturell geprigte Lebenswelten erschlossen werden (NiefSeler 2016). Da Kul-
tur immer auch materiell Ausdruck findet, liegt es nahe, den Bildungspotenzi-
alen der im sozialwissenschaftlichen Forschungsschwerpunkt Materielle Kultur
herausgearbeiteten Objektzuginge nachzugehen und ein sachunterrichtsdidak-
tisches Verstindnis von Objekten neu zu entwickeln. Dazu ist es wichtig, Tradi-
tionen der Nutzung von materiellen Objekten in (aufer-)schulischen Lernumge-
bungen kritisch zu hinterfragen und Zuginge von Kindern auch in Abgrenzung
zu heimatkundlich geprigten Traditionslinien des Sachunterrichts empirisch zu
beforschen. In diesem Beitrag werden dafiir ausgehend von der Forschung zu
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Sachlernprozessen in Museen und Sammlungen Uberlegungen aus dem sozial-
wissenschaftlichen Forschungsschwerpunke Marerielle Kultur fiir die fachdidakti-
sche Diskussion erschlossen.

2 Sachlernprozesse mit Sammlungsobjekten

Museen und Sammlungen bewahren das materielle kulturelle Erbe von Gesell-
schaften und kénnen dadurch Untersuchungsfelder fachdidaktischer Studien
im Kontext Materieller Kultur bieten. Bisher ist in videoethnographisch ange-
legten Studien dem Aufforderungscharakter von Sammlungsobjekten und sei-
ner Bedeutung in isthetischen, technischen und historischen Sachlernprozessen
nachgegangen worden (Brill et al. 2017). Die empirischen Untersuchungen zu
kindlichen Erfahrungsriumen in Objektsammlungen kniipfen an Sachlernpro-
zesse von Kindern an, die an Interaktionen, Interpretationen und Inszenierungen
gebunden sind. Diese kénnen in Kontaktzonen zu Sammlungsobjekten entste-
hen, da Kinder in objektbezogenen Auseinandersetzungen mégliche Gebrauchs-
formen imaginieren und mit den Objekten verbundene Vorstellungen aktivieren
(Wagner 2022, 2013, 2010; Clifford 1997). Divergierende Objektbedeutungen
konnen vor dem Hintergrund subjektiver Erfahrungen erprobt und performa-
tiv in Selbstinszenierungen von Kindern aufgefithrt werden. Das Handeln in
objekt- und kérperbezogenen sowie interaktiven Selbstinszenierungen (Stauber
2004) dient der Herstellung von Handlungsgemeinschaften, embodied meanings
und dem Erschlielen von Ridumen. Die Forschungsergebnisse weisen darauf
hin, dass in Sammlungen Zuginge fiir Grundschulkinder zu ungewohnten, aber
nicht vollig unbekannten Sammlungsobjekten moglich werden. Zudem befin-
den sich einzelne Objekte in anderen Nutzungsformen in ihrer Lebenswelt, was
zu bildungsrelevanten Kontrasten, Irritationen und Befremdungen fithren kann
(Bluche et al. 2013; Koller 2012; Parmentier 2001). Das entwickelte Konzept zu
Kontaktzonen (Pratt 1995) in Sammlungen erweitert bestehende grundschul-
didaktische Ansitze fiir sogenannte auflerschulische Lernorte, die etwa von den
Modellen der originiren Begegnung oder des conceptual change ausgehen. In den
Studien ist herausgearbeitet worden, dass Grundschulkinder in Kontaktzonen zu
Sammlungsobjekten angeregt werden, diese mit ihren gewohnten Lebenswelten
kontrastiv in Bezug zu setzen. Sammlungsobjekte werden zudem von Grund-
schulkindern nicht isoliert wahrgenommen, sondern in den Kontaktzonen in
groflere Objektzusammenhinge kontextualisiert. In den Auseinandersetzungen
mit Sammlungsobjekten werden diese zu Reprisentanten von Fremdem und
Vertrautem (Stieve 2012). In den Kontaktzonen zu Sammlungsobjekten werden
bestehende Ordnungs-, Erinnerungs- und Wissensinszenierungen von Grund-
schulkindern hinterfragt (Wagner 2022, 2013). So konnte in einer Begleitstudie
zum historischen Lernen in der Dauerausstellung des Deutschen Historischen
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Museums mit Hilfe der Grounded Theory (Strauss & Corbin 1996) gezeigt wer-
den, dass in Sammlungsobjekten Perspektiven auf und Konzepte von Kultur ma-
terialisiert sind, die Grundschulkindern als Kommunikationsanlisse dienen. Die
weitere Forschung wird auf diese inneren Bilder und Bedeutungen, die durch den
Aufforderungscharakter von Objekten erfahrbar werden, weiter eingehen, u.a.
im DFG geforderten Projekt Bildung und Objekte.

3 Sachlernen und materielle Kultur

Sozial-, kultur- und geschichtswissenschaftliche Bezugsdisziplinen des Sachunter-
richts kénnen Hinweise geben, wie die soeben dargestellten Forschungsbestinde
zu Sachlernprozessen mit materiellen Objekten weitergefiihrt werden kénnen.

3.1 Vorhandene Beziige im Sachunterricht

Dafiir kénnen zunichst die Geschichtsdidaktik und die sogenannten historischen
Sachquellen in den Blick genommen werden (Stadtmiiller 1999). Zu Sachquellen
hilt Reeken (2018) fest, dass deren Bildungspotentiale unterschitzt werden und
sie nur unzureichend im Unterricht Einsatz finden. In ihren Beitrigen zu Po-
tentialen und Herausforderungen von Sachquellen im Geschichtsunterricht bzw.
fiir das frithe historische Lernen im Sachunterricht kommen auch Brait (2020)
und Krésche (2020) zu diesem Schluss. Krosche konstatiert zudem ein Desiderat
empirischer Forschung zum Umgang von Grundschulkindern mit Sachquellen.
Hier scheint also ein Missverhiltnis zwischen lehrplanbezogenen Einsatzmoglich-
keiten, dem tatsichlichen Einsatz im Unterricht und bereits herausgearbeiteten
lebensweltlichen Beziigen vorzuliegen. Beispielsweise duflern sich Kinder in den
Interviews von Becher und Gliser (2018) zu materiellen Objekten als Quellen
historischen Wissens, insbesondere im Kontext von Archiologie. Die Kinder for-
mulieren erkenntniskritisch, dass die ,von Forschern gefundenen Dinge zufillig
iiberdauerten und nicht bewusst hinterlassen wurden“ (Becher & Gliser 2018,
83). Dariiber hinaus entstehen weitergehende Fragen von Kindern zu den Ob-
jekten. Auch wenn Grundschulkinder alltiglich mit Sachquellen konfrontiert
sind, erfordert eine Auseinandersetzung mit materieller Kultur aus Perspektive
des Sachunterrichts und seiner Didaktik weitergehende Umgangsweisen. Materi-
elle Objekte allein zur methodischen Gewinnung historischer Informationen iiber
ihre Entstehungs- und Verwendungszeit heranzuzichen, wird weder dem Sachun-
terricht und seiner Didaktik mit dem Anspruch auf Vielperspektivitit noch dem
Studium der materiellen Kultur gerecht. Theoretische Konzepte und empirische
Forschungen zur materiellen Kultur thematisieren die Bedeutsamkeit von Dingen
fiir die herstellenden und nutzenden Menschen sowie damit verbundene Wahr-
nehmungen und Umgangsweisen. Der Forschungsschwerpunke Marerielle Kultur
nimmt also zwischen Gesellschaft, Materialitit, Bedeutsamkeit, Wahrnehmungs-
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und Umgangsweisen einen inneren Zusammenhang an und versucht diesen in
seiner Komplexitit zu beschreiben (Hahn 2005). Die diszipliniren, theoretischen
und methodischen Zuginge sind dabei denkbar unterschiedlich. Gemein ist
ihnen jedoch der Versuch einer Analyse des Materiellen in der Lebenswelt und
damit etwas, das fir Sachunterricht und seine Didaktik aus einem diszipliniren,
fachdidaktischen Selbstverstindnis heraus interessant ist. Der Lebensweltbegriff
wird im sachunterrichtsdidaktischen Diskurs gemeinhin in Differenz zu fachwis-
senschaftlichem Wissen gebraucht (Pech 2009). Mit Kahlert (2002) ist ,,Lebens-
welt“ als Modell des Alltagswissens zu verstehen, das sich im Zusammenleben
von Menschen bildet und an das Pidagogik ankniipft. Verschiedenen Formen des
Zusammenlebens, die der Lebensweltbegriff beinhaltet, bringen plurale Interpre-
tationen von Welt hervor. Es sind diese Interpretations- und Interaktionszusam-
menhinge, in denen die Dinge des Alltags zum ,Erziehungsmoment® (Pazzini
1983) werden und lebensweltliche Perspektiven auf materielle Kultur entstehen.
Es ist ein Desiderat sachunterrichtsdidaktischer Forschung, die Perspektiven von
Kindern auf materielle Kultur herauszuarbeiten, zumal fiir das kultur- und sozial-
wissenschaftliche Verstehen der ,,Lebenswelt” (von Kindern) gerade das Materielle
eine spezifische Herausforderung ist (Hahn 2018; Kalthoff et al. 2016).

3.2 Das Konzept vom ,,Eigensinn der Dinge*

Grund dafiir ist unter anderem, dass materielle Objekte unterschiedlich wahr-
genommen werden und mitunter widerspriichliche Bewertungen und Bedeu-
tungszuschreibungen erfahren. Diesbeziiglich kritisiert der Ethnologe Hahn,
dass die Anforderungen eines methodisch kontrollierten Zugangs vorschnell zu
einer verbindlichen Bestimmung materieller Objekte fithren kdnnten. Statt einer
Neubewertung der Dinge, zum Beispiel als Aktanten in Latours Akceur-Netz-
werk-Theorie (Latour 2007), geht es Hahn um eine Neubewertung der ,eigenen
Fihigkeiten, Dinge zu erkennen® (Hahn 2015, 13). Statt das Verhilenis von Din-
gen und Menschen zueinander als stabiles Netzwerk zu beschreiben, hebt er in
erkenntniskritischer Absicht Eigenschaften von Dingen hervor, die eine solche
Verhiltnisbestimmung offenhalten. Hahn fasst diese Eigenschaften konzeptionell
unter ,,Eigensinn der Dinge” und betont, dass Objekte materieller Kultur, gerade
die des Alltags, seltener ,etwas bedeuten® als durch Forschung derzeit sichtbar ge-
macht wird. Statt einzelne Objekte aufzuwerten — bspw. durch die Beschreibung
von Netzwerken —, wiren das ,Ignorieren® der Dinge, die Zufilligkeit ihrer Ge-
genwart und die alltigliche Koprisenz von Menschen und Dingen in den Blick zu
nehmen, um zu einer angemessenen Beschreibung materieller Kultur zu gelangen.
Fiir eine wissenschaftliche Analyse der Gegenstinde der Lebenswelt wird sowohl
das Festsetzen von Bedeutungen und Funktionen als auch der rein emotionale
und assoziative Zugriff als hinderlich herausgestellt. Den Dingen wohnt keine Be-
deutung inne, doch kénnen sie eine ,Fihigkeit zur Evokation® (Hahn 2015, 18)
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entfalten, das heifSt Vorstellungen, Bedeutungen und Umgangsweisen durch Wis-
sen, Erinnerung etc. hervorrufen. Diese Differenzierung ist ein wesentlicher As-
pekt des ,Eigensinns der Dinge“ und unterscheidet ihn von anderen Theorien,
in denen von Bedeutungsschichten und damit implizit von einem stabilen Kern
ausgegangen wird. Demgegeniiber betont Hahn, dass materielle Objekte mehr-
deutig und instabil sind, was in der Unabschliefbarkeit ihrer Bewertung griindet.
Die ,,Gegenstinde der Lebenswelt® sind ,eine Schnittstelle, die zur Selbstreflexi-
on tiber Kultur und Gesellschaft anregt und zur fortlaufenden Verinderung beitrigt™
(Hahn 2018, 23). Was Hahn hier formuliert, kann mit Blick auf Traditionen des
unterrichtlichen Umgangs mit Objekten, die zum Beispiel in historischen Kon-
zepten des Anschauungs- und Realienunterrichts und spiter in heimatkundlichen
Sammlungen zum Ausdruck kommen, weiter didaktisch ausformuliert werden.
Datfiir bietet es sich an, die Gegenstinde in der Lebenswelt von pidagogischen
Gegenstinden zu unterscheiden. Letztere sind zwar auch Teil materieller Kultur,
doch kommt ihnen die Funktion zu, institutionalisierte Lernprozesse zu ermdogli-
chen und zu gestalten. Die Gegenstinde der Lebenswelt hingegen verweisen auf
die Artefakte der ,sichtbaren Welt, die in besonderem Mafle auch den Sachun-
terricht betreffen (Mitzlaff 1985). Modelle, jedoch auch Objekte heimatkundli-
cher Sammlungen, sind insofern beiden Kategorien zuzurechnen, als dass sie dem
pidagogischen Zwecke dienen, die Gegenstinde der Lebenswelt zu reprisentieren
bzw. sie im Sinne ihrer Konstruktions- und Funktionsweise durchsichtig zu ma-
chen (Parmentier 2001). Hier sind es bereits die Kategorien einer vorgegebenen,
von Erwachsenen interpretierten Welt, die das Zeigen von Objekten bestimmen.
Entgegen dieser Bedeutungszuschreibungen und inspiriert durch das Konzept
vom ,.Eigensinn der Dinge“ kénnen zunichst die objektbezogenen Interaktionen
und widerspriichlichen (Be)Deutungen selbst in den Blick genommen werden.
Objekte materieller Kultur dienen als Zugang zu den Erfahrungshorizonten von
Kindern und kénnen auch in Relation zu den durch sie hervorgerufenen Sach-
lernprozessen gesetzt werden. Subjektive Erprobungserfahrungen mit Objekten
regen im Sachunterricht vielfiltige, lebensweltliche Bedeutungen an und fithren
zu einer diskursiven Offnung des Verhiltnisses zur materiellen Kultur.

4 Ausblick

Wie kann nun ein Umgang mit Objekten in schulischen und auferschulischen
Sachlernprozessen aussehen, der sich nicht an traditionellen Formen des An-
schauungsunterrichts orientiert? Die mit Objekten verbundenen Erinnerungen
und Vorstellungen verweisen auf gesellschaftliche Phinomene, ohne diese einfach
abzubilden. Die Kontrastierung mit bekannten Alltagsgegenstinden und Kontex-
tualisierung in Objeke- und Lebenszusammenhinge erweist sich daher nicht nur
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als Zugangsweise von Kindern auf Objekte historischer Sammlungen, sondern
wire auch hilfreich fiir eine didaktische Ausarbeitung des Sachlernens zur ma-
teriellen Kultur. In diesem Zusammenhang sind die Konzepte der italienischen
Reformpidagogin Giuseppina Pizzigoni (Chistolini 2015) ebenso aktuell wie die
Diskussion darum, geeignete Materialien des Sachunterrichts im Sachunterricht
selbst zu produzieren (Scholz 2004; Scholz & Rumpf 2003). Die ,,Gegenwart der
Dinge® (Hahn 2015, 38) und die durch sie hervorgerufenen Evokationen kénnen
durch Produktionsformen wie ,,Schreiben, Fotografieren, Zeichnen, etwas Plasti-
sches machen, eine Ausstellung durchfithren® (Scholz & Rumpf 2003) in einer
Weise bearbeitet werden, die zur Vergegenwirtigung der Sache beitrigt und dabei
Kinder als Akteure kultureller Bildung stirkt. Die Auseinandersetzung mit Kultur
wird so fiir Kinder erweitert, indem Maglichkeiten geschaffen werden, sich selbst
als Produzierende und Gestaltende von (materieller) Kultur zu erleben und ent-
sprechend titig zu sein.

Diese objektbezogenen Sachlernprozesse gilt es in qualitativ-rekonstruktiven Vor-
haben weiter zu beforschen, um zu verstehen, wie Kinder das Materielle in ihrer
Lebenswelt auffassen. Hierfiir sind Wahrnehmungsoffenheit, Beildufigkeit und
Ambivalenzen im Umgang mit materiellen Objekten als spezifisches Bildungspo-
tential zu verstehen. Das heif3t, dass diese Sicht- und Zugangsweisen von Kindern
auf materielle Kultur in Sachlernprozessen beriicksichtigt werden. Eine Ausein-
andersetzung mit materieller Kultur geht also weit dariiber hinaus, Objekte nur
als Beweise vorgestellt zu bekommen und iiber diese staunen zu miissen. Die hier
behandelten Aspekte des , Eigensinns der Dinge® erweitern in diesem Zusammen-
hang das Verstindnis der ,,Dinge als Bildungsproblem® (Wigger 2017, 54 f.) und
kénnen zur Fortentwicklung fachdidaktischer Forschung sowie der interdiszip-
lindren Erforschung materieller Kultur aus Perspektive des Sachunterrichts und
seiner Didaktik beitragen.
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Sachunterricht als Kulturwissenschaft fiir Kinder

According to its contemporary understanding, Primary Science Education in
Germany (“Sachunterricht”) goes back to considerations of the 1970/80s. A
special feature (and a challenge for its didactics), unlike to all other subjects
taught at school, is the lack of an original academic reference science. In cont-
rast, we argue for Cultural Studies as such an academic reference and show both
methodological and historical reasons for it. Primary Science Education could
then be grasped as “Cultural Studies for children”.

1 Einleitung: Eine Herausforderung aus der Lehrpraxis

Kommen Studierende erstmalig mit der Didaktik des Sachunterrichts in Kontake,
erleben sie eine Reihe von Uberraschungen: Thr Unterrichtsfach hat eine lange
und wechselvolle Geschichte (grob tiberschlagen dreieinhalb Jahrhunderte), seine
Didaktik gilt als junge Disziplin (ihres bald fiinfzigjahrigen Alters zum Trotz),
Sachunterricht und Sachkunde sind keineswegs Synonyme und fast jede Un-
terrichtsidee, die die Studierenden selbst vorschlagen, erweist sich in fachlicher,
fachdidaktischer, pidagogischer sowie bildungstheoretischer Hinsicht als kritik-
wiirdig. Anders gesagt: Sachunterricht stellt sich (in aller Regel) als etwas deutlich
Komplexeres dar, als von ihnen anfangs vermutet.!

Nach dem ersten Studienjahr ist der ,,Anfangsschock® meist iiberwunden und die
Studierenden (hier: solche an der HU Berlin) beschreiben recht sicher, welchen
Anspriichen ihr spiterer Sachunterricht zu geniigen habe. Er solle sein: vielper-
spektivisch, perspektiveniibergreifend, perspektivenvernetzend, kompetenzorientiert,
lebensweltlich, inklusiv, Heterogenitiit sowie Genderaspekte beriicksichtigend und
dazu noch einiges mehr. Doch so ambitioniert, wie diese Anspriiche wirken, so
schwer fillt zumeist ihre Begriindung. Vorrangig wird vage auf ,den Perspektiv-
rahmen®, auf ,das Fehlen einer Bezugswissenschaft® oder auf , Klafki“ verwiesen.
Eine weitere Schwierigkeit zeigt sich, wenn Studierende in Vorbereitung auf fach-
didaktische Uberlegungen zu einer konkreten Sache fachlich recherchieren sollen,

1 ,Es war mir jedoch nicht klar, was denn Sachunterricht wirklich ist. Ich hatte den Eindruck, dass
es ein Sammelsurium an unterschiedlichen Themen ist, die irgendwie nicht fiir sich selbst als Fach
stehen kénnen, aber dennoch wichtig fiir Kinder sind.“ (Frau A., Reflexion zum ersten Modul
Grundlagen des Sachunterrichts und seiner Didaktik, HU Berlin, SoSe 2020)
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zum Beispiel unter Zuhilfenahme didaktischer Netze (Kahlert 2009): Es bleibt
ihnen oft unverstindlich, wie ihre vormals als Ganzes erscheinende Sache nach
Beriicksichtigung einzelner fachlicher Perspektiven wieder zu etwas Zusammen-
gehorendem wird.

Das alles kdnnte als Problem unserer eigenen Lehrpraxis abgetan werden, wiirde
es nicht auch auf eine fachdidaktische Herausforderung aufmerksam machen: Es
falle schwer, eine knappe, gemeinsam geteilte und dabei positive Bestimmung da-
von zu geben, was Sachunterricht ist. Zwar gelten die grundlegendsten Probleme
hinsichtlich der Orientierung an Wissenschaften (, Vielperspektivitit®), dem Ein-
fluss von Zukunft und Welt (,,Bildung®) sowie dem Verhiltnis zu den Adressaten
(»Lebenswelten von Kindern®) inzwischen als diskursiv geldst, herrscht Einigkeit
tiber die Aufgaben des Sachunterrichts (GDSU 2013) sowie die Bedeutungsviel-
falt von ,Sache' (Kohnlein 2022), die populirste Bestimmung (vgl. Abschnitt 2) ist
trotz alledem negativ: Der Sachunterricht hitte als einziges aller Ficher der Stun-
dentafel keine originire Bezugswissenschaft (und seine Didaktik stehe deshalb vor
auflerordentlichen methodischen Herausforderungen).

Wie wiren denn fiir Studierende (letztendlich aber auch fiir Kinder sowie fiir
interessierte, fachfremde Kolleg*innen) folgende drei zentrale Fragen knapp zu
beantworten: Was ist Sachunterricht, wodurch wird etwas zu seinem Gegenstand und
was zeichnet eine Sache (dieser Ausdruck steht schliefllich im Namen des Faches)
als Sache aus? Zu diesen Fragen recherchieren wir im folgenden Abschnitt anhand
von Antworten aus unserer Forschungsgemeinschaft. Vor dem Hintergrund ei-
nes Exkurses plidieren wir schlieSlich fiir ein Verstindnis von Sachunterriche als
,Kulturwissenschaft fiir Kinder®, indem wir skizzieren, welche Antworten sich
von dort her ergeben.

2 Zur Bestimmung des Sachunterrichts

In systematischer Hinsicht lassen sich mindestens drei Antworttypen auf den Ge-
samtkomplex der drei ,zentralen Fragen® unterscheiden: I) historische, II) propi-
deutische und III) konzeptionelle Antworten.

1) Historische Antworten erzihlen von der Entwicklung vom Realien- und An-
schauungsunterricht iiber die Varianten der Heimat- und Sachkunde bis hin zu
frithen Uberlegungen zu einem Sachunterricht und enden damit in der Regel in
den 1980er Jahren der alten BRD, als die Didaktik des Sachunterrichts dort aka-
demisch etabliert war (vgl. Thomas 2018, Kap. 2). Von ihnen ldsst sich vor allem
lernen, wober der Sachunterricht kommt und wovon er abzugrenzen ist.

1) Propideutische Antworten fihren dagegen in die akademische Disziplin selbst
ein und kreisen deshalb schwerpunktmiflig zwischen den 1970er Jahren der alten
BRD und heute (vgl. a.a.O., Kap. 3). Sie geben vor allem Ubersichten davon,
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womit sich die Forschenden beschiftig(t)en, zeigen also, was es heifSt, Fachdidaktik
des Sachunterrichts zu betreiben, und damit eher, was Sachunterricht sein konnte.

a) Sachunterricht b) Jehs
Der Anspruch des Individuums

auf Selbstverwirklichung

Bildung &)

SWir: wEE

Der Anspruch der Der Anspruch

: i auf der Disziplinen von

sache | Wissenschaften Lebenswelten Erhalt und der Gesellschaft Kunst und Wissenschaft

Welt auf Verbesserung der Verhaltnisse auf Ubung

Abb. 1: Varianten der fachdidaktischen Trias: a) nach Pech & Kaiser (2019, 4) mit dem Fach Sachun-
terricht tiber der Trias und dem tetraederférmigen Raum fachdidaktischer Beschiftigungen;
b) nach Pech (2009, 4) mit den ,drei zentrale[n] Begriindungswege[n] fiir die Auswahl von
Inhalten fiir den Sachunterricht®, dargestellt als die Trias umschliefSendes Dreieck; c) als die
dem Lehrplan zugrundeliegenden Anspriiche nach Schreier (1994, 41), vgl. Fufinote 3 (alle
Abb. neu gezeichnet)

Ein Beispiel dafiir ist die fachdidaktische Trias (vgl. Abb. 1), nach der ,mindestens
drei Ebenen aufeinander bezogen werden miissen. [...] — Vom Kind aus. — Von
der Sache aus. — Von der Gesellschaft, der ,\Welt® aus® (Pech & Kaiser 2019, 3),
wobei ,,unterschiedliche Konzeptionen [...] jeweils einen dieser Aspekte verstirke
fokussierten (Pech 2009, 4). Dieses griffige Bild bietet also Orientierung iiber
den fachdidaktischen Diskurs. Studierende wiederum (miss)verstehen es leicht
als fachdidaktische Bestimmung der Grundlagen ihres Faches und suchen deshalb
instinktiv nach Argumentationswegen, die Trias von innen her zu rechtfertigen.?

1I) Konzeptionelle Antworten liegen in grofler Zahl und Vielfalt vor. Tinzer
(2014) unterscheidet zudem zwischen ,Konzeptionen® und ,Positionen®. Wih-
rend sich erstere durch theoretische Fundierung, empirische Plausibilitit sowie
die Empfehlung einer bestimmten Unterrichtsart auszeichneten, fiele der Ge-
samtanspruch zweiterer merklich geringer aus, denn sie fokussierten eher auf
sprofilbildende Elemente des Lehrens und Lernens im Sachunterricht® (a.a. O.,
58). Eine verwandte Einschrinkung lisst sich jedoch ebenso fiir die aufgefithrten
Konzeptionen festhalten: Infolge ihrer bewussten Abgrenzung von historischen
Antworten starten sie alle mehr oder weniger deutlich mit einer Tabula rasa und
gewinnen ihre innere Substanz durch Einlésung eines externen Anspruches. So
soll der Sachunterricht seinem Alleinstellungsmerkmal nach ein a) integratives
oder b) diskursives oder c) autobiographisches oder d) auf nachhaltic wirkende Ge-

2 ,Zukiinftig erhoffe ich mir, die Eckpunkte in Verbindung setzen zu kdnnen und zu verstehen,
wieso die Orientierung an den drei Eckpunkten ,zentrale Begriindungswege fiir die Auswahl von

Inhalten fiir den Sachunterricht skizzieren®.“ (Frau K., Reflexion zum ersten Modul Grundlagen des
Sachunterrichts und seiner Didalktik, HU Berlin, SoSe 2022)
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staltungskompetenz zielendes Fach sein, woraus sich jeweils spezifische fachdidak-
tische Forschungsauftrige ergeben.? Sicherlich hat genau dieser emanzipatorische
Denkstil zu der erfreulichen Aufwertung des Faches beigetragen, gleichzeitig wird
durch ihn das Wazs? des Sachunterrichts anhand eines Wie? verhandelt. Wobei iiber
wesentliche Merkmale dieses Wie? wiederum auffillige Einigkeit herrsche. Denn
erstens erwarten alle Vorschlige von einem konkreten Unterricht Transdisziplina-
ritit, Diskursivitit und ein Eingehen auf Genese. Und zweitens teilen sie ihrer un-
terschiedlichen Verstindnisse von ,,Sache® zum Trotz auch diesbeziiglich eine aus-
geprigte Tendenz: Ob ,Sache® im ,,Sinn lebensweltlicher und wissenschaftlicher
Kontextualitit verstanden® wird (Kshnlein 2010, 166) oder als ,,Umgangsweisen
mit Welt“ (Pech & Rauterberg 2013) oder als iiber Fragen des eigenen Lebens
bestimmt (Daum 2006), immer geht es dabei im Kern um menschliche Praktiken.
Zuletzt besteht als weitere, vielsagende Gemeinsamkeit noch das stetige Problem
der riesigen Fiille an Inhalten des Sachunterrichts. Als pragmatische Rechtfertigung
fir dessen Zustandekommen gilt, dass es sich um ,[e]in Fach mit keiner bzw.
vielen Bezugswissenschaften handele (Richter 2002, 16; stellvertretend fiir un-
zihlige dhnliche Formulierungen). In den Einfiihrungswerken findet sich dieser
Gedanke meist nahe am Anfang, quasi als Fundament. Was wire, wenn es sich
dabei um einen pragmatischen Mythos handelte?

3 ,,Die Erfindung der Wolken“ — ein Sachbuch

Wolken kénnen nicht erfunden werden, ebenso wenig wie alle anderen Naturdin-
ge und ebenso wenig wie das Licheln (wohl aber die Comedy), das Gehen (wohl
aber der Schuh) oder die Zirtlichkeit (wohl aber die Minne). Trotzdem trigt
das Sachbuch von Richard Hamblyn (2001) den Titel 7he Invention of Clouds.
Es handelt davon, wie die Wolken ihren Platz in unserer heutigen Welt fanden.
Hauptprotagonist ist Luke Howard, ein Londoner Apotheker, der 1802 einen
Hinterzimmervortrag ,Uber die Modifikationen der Wolken® hielt, was zur Eta-
blierung der Meteorologie als wissenschaftlicher Disziplin fiihrte. Howards Wol-
kensprache von ,,Cirrus®, ,,Stratus® etc. durchzieht noch heute alle Wetterberichte
weltweit. Hamblyns Buch handelt aber nicht nur von ,Wolken* und ,Wetter® von
der Antike bis heute, sondern auch vom Quikertum, von den Eigenarten (pseu-
do)wissenschaftlicher Unterhaltungskultur im 19. Jahrhundert, von den Gepflo-
genheiten in wissenschaftlichen Clubs, von der Technik der Klassifikation, von

3 Gemeint sind a) der ,Vielperspektivische Sachunterricht® nach Kéhnlein, Kahlert u.a., b)
,Umgangsweisen als Gegenstinde des Sachunterrichts* nach Pech, Rauterberg, Scholz u.a., ¢) der
,Sachunterricht des eigenen Lebens® nach Daum u. a. sowie d) die ,Konzeptionen zur Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung® (vgl. Ténzer 2014, 60ff.). Schreier (1994) denkt die ersten drei Normen
in seiner Konzeption noch gemeinsam: explizit als Anspriiche (!) aus dem ,Ich* (eigenes Leben),
, Wir (diskursive Komponente) und ,,Es“ (integrative Komponente), vgl. Abb. 1c).
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Lobesdichtungen Goethes sowie den Landschaftsmalereien Turners und Consta-
bles und von noch vielem weiteren mehr. Wer ein Beispiel fiir Vielperspektivitit
sucht, findet es hier. Das von dieser Vorlage her entwickelte Lehrstiick ,,Howards
Wolken® fiir die 4. bis 7. Klassenstufe (Jinichen 2011, siche auch lehrkunst.org)
ist zudem perspektiveniibergreifend und -vernetzend sowie phinomenbasiert,
kompetenzorientiert, genetisch, exemplarisch, inklusiv und konkret, vereint also
Hfast von Natur aus® die fachdidaktischen Besonderheiten des Sachunterrichts.
Wobher rithrt diese Eigenart?

,Die Erfindung der Wolken® ist nicht nur ein Sachbuch, sondern ein kulturwissen-
schaftliches Sachbuch. Und es teilt seine konzeptionellen Eigenarten dem Prinzip
nach mit allen kulturwissenschaftlichen Abhandlungen. Gemeint sind damit die
Forschungsergebnisse der akademischen Disziplin Kulturwissenschaft [Singular!]
(nicht zu verwechseln mit ,,den Kulturwissenschaften [Plural!], die als zeitgemi-
Ber, oft institutionell gebrauchter Ensemblebegriff fiir die Geisteswissenschaften
herhalten). Die dort auftretende Themenvielfalt wird durch ein methodisches
Grundprinzip geeint: Die Untersuchungsgegenstinde werden als von Menschen
gemachte angeschaut. Es werden ihre Wege in menschliche Praktiken hinein
nachvollzogen. Es wird gefragt, wie sie fiir uns wurden, was sie sind, und so wird
verstindlich, was sie sind. Dies ist der wesentliche Kern der Kulturwissenschaft,
von dort her werden alle konzeptionellen Besonderheiten verstindlich (vgl. Boh-
me, Matussek & Miiller 2007).

Ganz dhnlich der Didaktik des Sachunterrichts begann die Geschichte der Kul-
turwissenschaft vor ca. drei Jahrhunderten (mit der ,,Scienza Nuova“ des Philo-
sophen Giovanni Battista Vico), ist sie erst seit etwa flinfzig Jahren akademisch,
arbeitet sie stets interdisziplinir, integrativ sowie diskursiv und beschiftigt sie
sich potentiell mit allem. Lisst sich die Kulturwissenschaft dann nicht als aka-
demischer Zwilling der Sachunterrichtsdidaktik ansehen? Zu Gegenstinden des
Sachunterrichts wiirden Themen dann dadurch, dass sie kulturwissenschaftlich er-
schlossen werden, und zwar explizit fiir Kinder.

4 Sachunterricht als ,,Kulturwissenschaft fiir Kinder*

Dass es im Sachunterricht auch um Kultur geht und gehen muss, ist kein neuer
Gedanke. Er findet sich zentral bereits bei Duncker (1994) und aktuell bei Nief3e-
ler (2005, 2020) sowie noch in der ersten Fassung des Perspektivrahmens (GDSU
2002). Bezogen wird sich dort vor allem (aber nicht nur) auf den kulturellen
Kontext, in den das Kind hineinwichst, also weit stirker im Sinne von ,,Enkul-
turation® verstanden als in demjenigen der akademischen ,Kulturwissenschaft”
selbst. Wir versuchen abschlieflend zu umreiflen, welche fachdidaktischen Folgen
der dariiber hinaus gehende Gedanke hitte, Sachunterricht sei tatsichlich ,Kul-
turwissenschaft fiir Kinder® (vgl. Abb. 2).
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Angenommen, Sachunterricht wire Kulturwissenschaft fiir Kinder, dann hitte
seine Fachdidaktik eine bestimmte Methode der Sacherschlieung, einen bestimm-
ten Gegenstand und einen bestimmten Adressatenkreis. Die Methode der Sacher-
schlieffung bestiinde darin, die Dinge, Themen etc. im Kontext ihrer erkenntnis-
logischen sowie kulturhistorischen Aneignung als ,,von Menschen gemacht® (vgl.
Abschnitt 3) anzuschauen und damit als etwas, das ohnehin bereits iiber Genese
und diskursiven Charakeer verfiigt. Und genau dies (also die Anwendung dieses
bestimmten methodischen Blicks) machte sie begrifflich zu Sachen. Als Gegen-
stand kiime dann, wie in der Kulturwissenschaft auch, die gesamre Welr in Frage.
Der Adressatenkreis jedoch wire auf Kinder einzuschrinken. Die Trias aus Kind,
Sache und Welt ergibt sich unter diesen Bedingungen also zwangsldufig, und zwar
nicht infolge externer Anspriiche, sondern von innen, d. h. von einer Antwort auf
die Was-Frage her.

e}

=

s

2

Q
Forderung: é" Forderung:
Sache (transdisziplinér) Bildungsverstindnisse
fachlich klaren offen legen

Sachunterricht

schaft

Kinder

die Lebenswelten generieren Sachen

Forderung:
Kinderperspektiven erfassen

Abb. 2: Fachdidaktische Konsequenzen eines Sachunterrichts als ,Kulturwissenschaft fiir Kinder*:
Aus Methode, Gegenstand und Adressatenkereis ergibt sich die fachdidaktische Trias aus Kind,
Sache und Welt; aus den konzeptionellen Beziehungen der Ecken untereinander ergeben sich
die drei Begriindungswege fiir Unterrichtsinhalte als drei fachdidaktische Forderungen, deren
Erfiillung dem Unterricht vorausgeht.
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Auflerdem bestiinden dann inhaldiche Beziige zwischen den drei Ecken, die zu
fachdidaktischen Forderungen fiihrten: Weil die Gegenstinde der Welt durch
eine Vielzahl spezialisierter Wissenschaften mit jeweils spezifisch eingeschrink-
tem Blick untersucht werden, ginge ihre Betrachtung als Sache zwingend mit
einer transdiszipliniren Klirung einher. Weil sich das Unterfangen an Kinder
richtet, miissten, um Adressatenpassung zu gewihrleisten, Sachen betrachtet
werden, die sich aus deren Lebenswelten generieren, was mit einer Erfassung von
Kinderperspektiven einherginge. Weil es (anders als in den historischen Antwor-
ten) letztlich um die in Bezug auf Erzichung und Unterricht autarke Zukunft
der Kinder geht, miisste die moderierte Auseinandersetzung den Kindern die
Gestaltung von Welt erméglichen, was pidagogisch mit der Offenlegung und
Priifung involvierter Bildungsverstindnisse der Lehrenden einherginge. Was die
Sachunterrichtsdidaktik unter den Schlagworten von ,Vielperspektivitit®, ,Le-
benswelten® und ,,Bildung“ manchmal getrennt verhandelt, fiigt sich unter die-
sen Bedingungen also von der Trias her zu einem (lingst intensiv bearbeiteten)
tibergreifenden Forschungskonzept.

Fragen nach dem konkreten Wie? des Sachunterrichts folgen diesen konzeptio-
nellen Uberlegungen zum Wis? erst nach. Das muss jedoch kein Mangel sein. Im
Gegenteil, denn dadurch wiirde die Rechtfertigung losgeldst von externen An-
spriichen und die oben angesprochenen Antworten kénnten auf ihre Méglichkei-
ten zur Umsetzung gelingenden Sachunterrichts hin gelesen werden. Zusitzlich
liegt hier die Chance, Forderungen nach einer konzeptionellen ,,Vernetzung und
Integration® der unterschiedlichen fachdidaktischen Anspriiche ,fiir das Lehren
und Lernen im Unterricht“ anhand von so oft vermissten konkreten Beispielen
auszufithren (Schomaker & Tinzer 2020, 381). Nicht zuletzt wiirde eine Orien-
tierung an der Kulturwissenschaft vor einem Aufsummieren blof§ individueller
Erfahrungen bewahren und stattdessen weit gesellschaftsrelevanter auf Genese
und Praktiken zielen, d.h. darauf, wie der fragliche Gegenstand ein in mensch-
liche Praktiken eingebundener geworden und geblieben ist. Dies zu leisten ist
freilich eine kollektive Aufgabe, deren fachliche Seite allerdings bereits in einer
konkreten Disziplin angegangen wird.
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Unsere heutige Welt ist durch einen beschleunigten
gesellschaftlichen, technologischen und digitalen
Wandel sowie eine Pluralitat von Lebensentwiirfen und
Lebensstilen gepragt. Diese Entwicklungen bieten fiir
das Lehren und Lernen im Sachunterricht neue Még-
lichkeiten, gleichzeitig stellen sie den Sachunterricht
jedoch auch vor neue Herausforderungen.

Wie missen Bildungs- und Lernprozesse im Hinblick auf
eine demokratische, pluralistische und durch Digitalitat
gepragte Gesellschaft und auf eine nicht vorhersehbare
Zukunft gestaltet werden, um Schiler*innen darauf vor-
zubereiten, mit Vielfalt, Ungewissheit und Komplexitat
kritisch und konstruktiv umzugehen? Welche Innovatio-
nen des Sachunterrichts und seiner Didaktik sind daftir
notwendig?

Der vorliegende Band beleuchtet die Herausforderun-
gen und Zukunftsperspektiven fiir den Sachunterricht in
Bezug auf die Digitalisierung und Digitalitat, auf Nach-
haltigkeit und Bildung fur Nachhaltige Entwicklung, auf
Demokratiebildung und politische Bildung, auf Unge-
wissheit, Nicht-Wissen und Infragestellen bisheriger
Gewissheiten sowie unter perspektiveniibergreifenden
und perspektivenbezogenen Fragestellungen.

Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts
Band 33
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