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Vorwort 1

Vorwort

In den sechs Binden der Reihe Basiswissen Sachunterricht haben wir uns der
Anforderung gestellt, eine breite und doch klar strukturierte Ubersicht zum Wis-
sens- und Erkenntnisstand des Sachunterrichts und seiner Didaktik zu Beginn
des 21. Jahrhunderts vorzulegen. Dazu haben wir iiber 70 Fachleute aus dem In-
und Ausland um Beitridge gebeten. Basiswissen fiir ein so komplexes Fach wie
den Sachunterricht zusammen zu stellen, ist keine einfache Aufgabe. Schon
allein die Auswahl von Schwerpunkten fiir die einzelnen 6 Bdnde war kein leich-
tes Unterfangen. In ihrer Struktur spiegelt sich letztlich das Verstdndnis der
Herausgebenden von Sachunterricht wider. Eine Struktur, die trotz aller inhaltli-
chen Differenz der einzelnen Autorinnen und Autoren, auch in den Beitrdgen
zum Tragen kommt. Denn die meisten Autorinnen und Autoren profilieren den
Sachunterricht unabhingig voneinander in Richtung einer kritischen wissen-
schaftsorientierten Disziplin.

In Abwégung vieler Alternativen haben wir uns dazu entschlossen, einen ersten
Band zur Geschichte des Sachunterrichts herauszugeben, weil wir der Auffas-
sung sind, dass die Entwicklung eines Unterrichtsfaches ein allméhlicher Prozess
ist und dass sich frithere Konzepte auch im heutigen Sachunterricht herauskris-
tallisieren lassen.

Im zweiten Band sollen grundlegende Perspektiven und neuere Konzeptionen
des Sachunterrichts présentiert werden. Sie sollen verbunden werden mit der
Diskussion wesentlicher Lernprinzipien im Sachunterricht. Zugleich soll in die-
sem Band der aktuelle Stand der curricularen Entwicklung in der Bundesrepu-
blik beispielhaft vorgestellt und die Moglichkeit eroffnet werden, diesen mit
dem internationalen Stand abzugleichen.

Der dritte Band soll verschiedene Diskurse und Konzeptansitze einer iiber ein-
zelfachliche Perspektiven hinaus gehenden Neudimensionierung von Sachunter-
richt erdffnen. Die Qualifizierungsabsicht geht hier in Richtung einer mehrper-
spektivischen Piadagogik der Vielfalt, die stdrker die Bildung der Person fokus-
siert und weniger die direkte fachliche Vermittlung von Inhalten. Somit stehen in
diesem Band mehr von den Lernsubjekten und ihren Denk- und Wahrnehmungs-
weisen her gedachte konzeptionelle Innovationen im Zentrum.

In Band vier wird der Sachunterricht aus der Perspektive des Lernens und
der Lernenden beleuchtet. Erkenntnisse iiber Lernvoraussetzungen fiir den
Sachunterricht und lerntheoretische Ansitze sowie die konzeptionellen Konse-
quenzen fiir einen lernforderlichen Sachunterricht bilden das Zentrum der
Analyse.

Im fiinften Band steht die praktische Umsetzung des Sachunterrichts im Vorder-
grund. Planung und Unterrichtsanalyse werden in ihren Moglichkeiten beleuch-
tet, verschiedene methodische Ansitze erortert und in ihrer Begriindung wie
auch hinsichtlich der Probleme der unterrichtlichen Umsetzung reflektiert.
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Der sechste Band widmet sich schwerpunktmifBig dem Sachunterricht als
Theorie der Allgemeinbildung. Die verschiedenen epochaltypischen Schliissel-
probleme, wie sie Wolfgang Klafki als Strukturierung von Allgemeinbildung
formulierte, werden hier bezogen auf den Sachunterricht in der Grundschule
entwickelt.

Fiir die intensive redaktionelle Arbeit danken wir insbesondere Isabel Ahrens,
Astrid Brosowski, Sabine Binnemann, Jorg Sieverding (Oldenburg) und Marei
Ludath, Carolin Schwiezer, Andrea Becher (Liineburg).

Liineburg und Oldenburg
Detlef Pech Astrid Kaiser
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ASTRID KAISER / DETLEF PECH

Vom Konzept zum Unterricht

Sachunterricht — eine Vielzahl an Moglichkeiten

Sachunterricht umfasst ein weites Feld. Dies gilt nicht nur fiir die Theorie, son-
dern auch fiir die Praxis. Die Moglichkeiten in der Praxis sind schier unendlich.
Wenn wir eine Reise durch verschiedene Grundschulen des Landes unterneh-
men und Sachunterricht besichtigen, werden wir immer wieder Neues entdek-
ken. Wir konnen in einer Schule einen Lehrfilm tiber Zahnmikroben als Beitrag
zur moralischen Anregung der Zahnpflege finden. In einer anderen Klasse fin-
den wir ein Arbeitsblatt mit einer schematischen Schnittzeichnung vom Zahn,
auf dem die Kinder die Teile des Zahnes, wie Wurzel, Schmelz oder Krone, nach
einer von der Lehrperson vorgeschriebenen Begriffssammlung benennen miis-
sen. Wir finden Klassen, in denen die Lehrkraft spannende Geschichtserzihlun-
gen vortrigt und Klassen, in denen Kinder ausschlieflich an Arbeitsbléttern ver-
schiedener Verlage sitzen und Liicken ausfiillen, Zeichnungen farbig anmalen
und verschiedene Begriffe den Abbildungen zuordnen. Die Auswahl der Metho-
den ist oft nicht durchdacht. Weder konzeptionelle noch lerntheoretische
Momente werden in vielen Féllen erwogen. Es ist eine pragmatische Auswahl
aus der Fiille an Moglichkeiten. Gerade wegen dieser Vielfalt an praktischen
Moglichkeiten brauchen wir verbindende Glieder, also theoretische Klammern,
die helfen, eine begriindete Auswahl zu treffen.

Sachunterricht braucht ein Ziel fiir die Verbindung von Theorie
und Praxis

Sachunterricht in der Praxis und Konzepte aus verschiedenen Theorien gehoren
zusammen, sind aber bislang nicht einmal notdiirftig zusammen gewachsen. Die
Verbindung beider Seiten kann nicht ohne Theorie erfolgen. Wir miissen wissen,
wohin der Sachunterricht sich entwickeln soll, ehe wir die Praxisfragen 16sen
konnen; in jeder Methode von Planung und Durchfiihrung steht implizit ein
Ziel. So ist es vollig klar, dass eine Lehrperson, die jedes Sachunterrichtsthema
mit einer Internetrecherche beginnt, andere Ziele verfolgt als diejenige, die mit
Unterrichtsgiingen an Lernorten auflerhalb der Schule beginnt. Den einen ist
vielleicht der Umgang mit dem gesammelten Wissen, ob mit kritischer Absicht
oder mit der Absicht, viel Wissen zusammen zu tragen, das Wichtigste. Fiir
andere steht eventuell die originale Begegnung, das Lernen in und an der Reali-
tdt im Vordergrund. Auf der einen Seite ist ein Konzept des Wissenserwerbs
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theoretischer Hintergrund fiir die Methodenwahl, auf der anderen Seite zeigen
Methoden des Erfahrungsgewinns, dass es konzeptionell um einen erfahrungs-
orientierten Ansatz geht. Methoden tragen bestimmte Theorien in den Unter-
richt, aber Theorien und Konzepte des Sachunterrichts werden auch aus metho-
dischen Elementen geschaffen.

Gleichwohl ist es moglich, die Verbindung von Theorie und Praxis von beiden
Seiten jeweils gesondert zu beleuchten. Dies soll in den verschiedenen Binden
dieser Reihe erfolgen.

In diesem Band steht die praktische Umsetzung des Sachunterrichts im Vorder-
grund. Unterrichtsplanung und -methoden werden in ihren Moglichkeiten
diskutiert. Verschiedene methodische Ansdtze werden erortert und in ihrer
Begriindung wie auch hinsichtlich der Problematik der Umsetzung in die Unter-
richtspraxis reflektiert. Aber es wird nicht jede mogliche Planung und jede mog-
liche Methode beleuchtet, sondern nur diejenigen, deren Ertrag mit dem hier in
der Basiswissen-Reihe vertretenen Ansatz von Sachunterricht in Verbindung
gebracht werden kann. Es wird hier also alles ausgeklammert, was auf blofes
Anhdufen von Wissenselementen und damit auf rezeptives Wissen ausgerichtet
ist. Deshalb wird nur eine bestimmte Auswahl aus der Vielfalt moglicher Metho-
den (vgl. Bonsch / Kaiser 2002) getroffen. Dabei haben wir konzeptionelle Vor-
entscheidungen getroffen. Wir wollen einen Sachunterricht fordern, der zur Auf-
klarung der Wirklichkeit beitrdgt und den Kindern produktive Anregung zur
aktiven Auseinandersetzung mit wichtigen Problemen gibt. Von daher muss die
Welt in ihrer Vielfalt Ausgangspunkt des Lernens sein. Ein Sachunterricht, der
von konkreten Phinomenen' ausgeht, ist fiir uns eine Voraussetzung bei der
Auswahl von Methoden. Dabei stehen die lernenden Kinder im Zentrum.
Methoden, die ihre eigenaktive Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit for-
dern, sind daher ein wesentliches Kriterium.

Nicht alle Methoden sind zielfiihrend — Begriindung der
Methodenauswahl

Methoden sind nicht wertneutral und allseits einsetzbar. Jede Methodenwahl
impliziert eine Zielentscheidung. Denn Methoden ndhern jeweils bestimmte
Ziele an. Deshalb stehen hier diejenigen Methoden im Mittelpunkt, von denen
wir annehmen, dass sie einen Beitrag leisten konnen, Kindern eine umfassende

Orientierung in ihrer Welt zu ermdoglichen und ein tiefer greifendes Verstehen

! Beim Lernen an Phinomenen handelt es sich somit um ein Unterrichtsverfahren, das die Erfah-
rungen, Vorkenntnisse und Uberlegungen der Lernenden konstruktiv aufnimmt und zusammen
mit ihnen Wege des Entdeckens sucht, um gemeinsam zu gesichertem und verstandenem Wissen zu
kommen (vgl. Kohnlein 1998, S. 14)“ (Bosse 2003, S. 190).
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anzubahnen. Denn wir vertreten hier in der Reihe bei aller Pluralitédt der vorge-
stellten Ansétze ein dynamisches Konzept von Sachunterricht, in dem die Lern-
subjekte, also die Kinder, in ihrem Zugang zu den Sachunterrichtsinhalten gese-
hen werden. Es wird dabei von einem Wechselwirkungsverhaltnis zwischen Kind
und Sache ausgegangen: Kinder verdndern sich durch die ihnen zugénglichen
Inhalte; aber auch der Interessens- und Entwicklungsstand der Kinder ist Bedin-
gung, dass bestimmte Inhalte gesehen und von den Kindern aufgenommen wer-
den. Die Kompetenzentwicklung von Kindern im Umgang mit der sich wandeln-
den Welt ist unser zentrales Anliegen und nicht das bloe Vermitteln moglichst
vieler Stoffe.

Allerdings sind die vorgestellten Methoden allein fiir sich keine Allheilmittel.
Untersuchungen bei Lehramtsstudierenden zeigen, dass vielfach nur floskelhaft
ein Konzept oder methodischer Ansatz als ,,gut* deklariert wird, aber dass die
genauen Vorstellungen davon fehlen (Briills 2003). So behaupten viele Lehr-
amtsanwirterinnen von sich selbst, dass sie handlungsorientiert oder genetisch-
sokratisch verfahren, aber schon allein die Definition dessen, was genetisch ist,
gelingt ihnen nicht. Wir konnen davon ausgehen, dass wir uns hinter blumigen
Worten iiber unsere Unterrichtspraxis verstecken, ohne auch nur einen Bruchteil
dessen zu verwirklichen, was wir uns selbst vormachen.

Deshalb werden hier verschiedene Methoden, die wir fiir besonders produktiv
halten, um zukiinftigen Sachunterricht etwas préziser in die Praxis zu iibertra-
gen, auch in ihren Begriindungen und Schattierungen vorgestellt. Gleichzeitig
sind Stichpunkte, wie Hausaufgaben oder Tests im Sachunterricht, in diesem
Band nicht zu finden. Hausaufgaben erschopfen sich zwar nicht nur im Ausfiillen
von Arbeitsblittern, die in der Schule nicht fertig bearbeitet werden konnten,
haben aber doch als besonders in die Alltagspraxis eingeschliffene Methode den
Sog, es so zu machen. Deshalb versuchen wir nicht, mit den produktiven Mog-
lichkeiten, die Hausaufgaben bieten, die Praxis von Hausaufgaben inhaltlich zu
beeinflussen. Wir gehen von der fast magnetischen Kraft tradierter Muster aus
und ziehen es deshalb vor, neue Muster zu bieten, die noch nicht so viele Miss-
deutungen in der eingeschliffenen Praxis bieten. So wird nicht jeder Methode
und jeder Praxisfrage ein Forum geoffnet. Gerade die alltdglichen und hédufigen
Methoden, wie auch das Unterrichtsgesprich oder die Einzelarbeit an Aufga-
benbléittern, sind damit ausgeklammert.

Stattdessen haben wir besonders innovative Methoden, die uns von unserem
konzeptionellen Verstdndnis von Sachunterricht als wichtig erscheinen, ver-
starkt in den Mittelpunkt gesetzt. Es geht also keineswegs um représentatives
Abbilden der Wirklichkeit des Sachunterrichtsalltags, sondern um mogliche Ent-
wicklungen. Somit wird hier Praxis nur auf der Ebene moglicher Wege hin zu
zukiinftigem Sachunterricht skizziert. Wir suchen methodische Ansitze zur
Umsetzung erfahrungsintensiven, lernforderlichen Sachunterrichts.
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Leuchtende Methodenideale und raue biirokratische
Wirklichkeit

Wir wissen sehr wohl um die Diskrepanzen zwischen vorgestellten methodischen
Konzepten mit allen idealen Moglichkeiten und der dann in der Praxis erfolgen-
den Umsetzung. Dabei verklingt das idealisierende Beiwerk groBer Anspriiche.
Bei der praktischen Umsetzung erscheinen diese Methoden dann oft wenig gla-
mourds. So werden beispielsweise Erkundungen im Freien mit vielen Ideen des
entdeckenden Lernens und des forschenden Lernens gefiihrt. In der Realitét ist
aber beobachtbar, dass einige Kinder sich nicht der Sache widmen, sondern
lediglich ihren Bewegungsdrang ausleben wollen, andere wiederum sind mehr
mit den Freundschaftsproblemen in der Klasse beschiftigt als mit den farbigen
Herbstblittern und den Geriichen der Pilze und des vermodernden Laubs.
Methoden sind keine Allheilmittel fiir produktiven Sachunterricht. Dieser ist
vielmehr ganz wesentlich auch abhéngig von den beteiligten Personen. Wenn
Lehrpersonen im Herbst zum Unterrichtsgang in den Park gehen, weil das
Thema eben dran ist, aber nicht fiir sich selbst damit wichtige Ziele — wie den
Wandel — zu verstehen, oder die Sinneseindriicke auszugestalten verbinden,
dann stehen bereits unsichtbare Barrieren zwischen der Lerngruppe und dem
Ort des Unterrichtsgangs. Und der heimliche Lehrplan des biirokratischen
Abhakens setzt sich durch. Wenn Kinder nicht fiir das Entdecken und Beobach-
ten des Neuen aufgeschlossen sind, sondern in emotionalen Problemen ver-
strickt sind, dann entsteht ein Balken vor ihren Augen, der weder das Schone
noch das Neue am Park im Herbst sichtbar werden lésst.

Sachunterricht ist keine kiinstliche Figur, die wir beliebig konstruieren konnen.
Er ist nicht einfach mit gutem Willen oder Anstrengung zu beeinflussen. Wie an
der historischen Entwicklung des Sachunterrichts sichtbar geworden ist, wirken
immer die historischen Kontextbedingungen als Barriere, aber auch als Forde-
rung bestimmter methodischer Richtungen mit.

Sachunterricht ist mit seinen Methoden schon in seiner Jahrhunderte langen
Geschichte Ausdruck von verschiedenen gesellschaftlichen Einfliissen gewesen.
Als esim 19. Jahrhundert um Nationalismus ging, war auch der Heimatgedanke
von hoher Bedeutung. Anfang des 20. Jahrhunderts hat die Wandervogelbewe-
gung viele Menschen in Gemeinschaft zur Natur hinausgefiihrt. In der Didaktik
wurde die Natur zu dieser Zeit immer stirker ins Zentrum geriickt, Landerzie-
hungsheime entstanden und in diesen wurden besonders Erkundungen in der
Natur als Methode gefordert.

Auch heutiger Sachunterricht ist nicht ,frei“. Er ist Ausdruck seiner Zeit und
entwickelt sich in ihr. Besonders auffillig ist in den letzten Jahren, dass Sachun-
terricht sich als Arbeitsblattunterricht entwickelt. Nicht die Kldrung der Sache,
nicht der Umgang mit konkreten Phdnomenen, sondern das Ausfiillen von For-
mularen spielt eine wesentliche Rolle. So werden Erfahrungen geschaffen, die
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auch bestimmte Tendenzen der heutigen Welt verstidrken, ndmlich Biirokratisie-
rung und Konsumismus. Bei Arbeitsblittern als Methode tritt der Inhalt in den
Hintergrund; Kinder bemiihen sich, moglichst genau das auszufiillen, was von
ihnen verlangt wird. Konsumismus- und Biirokratielernen hohlt aber auch die
Inhalte aus. Genauso wie in einem Formular fiir die Finanzbehorden der ein-
zelne Mensch verschwindet, und nur noch Summen und Kategorien von Einnah-
men und Ausgaben zihlen, so entleert ein Arbeitsblattformular die Wirklichkeit
von seiner schillernden Vielfalt. Nicht die Schonheit des Lichts, die Gefahren
elektrischen Stroms, die Probleme der Versorgung der Menschheit mit brennba-
ren Stoffen spielen auf einem Arbeitsblatt zum elektrischen Strom eine Rolle,
sondern welcher Teil der Zeichnung mit dem Begriff Glihdraht und welcher mit
dem Begriff Kontaktplédttchen verbunden wird. Es mag sein, dass der fortschrei-
tende Prozess zur Biirokratisierung von Lerninhalten mit dazu beigetragen hat,
dass Schule und Lernen von vielen Lernenden nicht mehr als sinnvoll angesehen
wird. Denn es ist wirklich kaum zu begreifen, warum die Schule eine Einrichtung
ist, die als Zwang empfunden wird, warum es gerade in Deutschland nicht als die
wichtigste Chance gesehen wird, viel Neues zu lernen. Kinder sind wissbegierig
— zumindest wenn sie zur Schule kommen — aber im Laufe der Schuljahre ver-
schwindet dieses Lerninteresse immer mehr. In anderen Léndern konnen wir
dagegen beobachten, dass Kinder trotz methodisch wenig ansprechenden Unter-
richts motiviert lernen. So wird in vielen der so genannten Entwicklungs-
landern-Schule als Dozierunterricht abgehalten und doch gibt es nicht die vielen
Disziplinschwierigkeiten und Zeichen von Lernunlust, die wir hierzulande in
fast jeder Schulklasse und sehr vielen Unterrichtsstunden beobachten konnen.

Nun muss man sich fragen, ob angesichts unserer biirokratisierten Welt keine
anderen Methoden im Sachunterricht denkbar sind als das Ausfiillen von Formu-
laren. Es stimmt, unsere Gesellschaft wird immer mehr durch juristische Kédmpfe
und Widerspriiche geprigt. Schon das Reisen wird immer mehr eine Sache des
Reklamierens von Standards, anstelle von Erholung, und die Reiseveranstalter
wiederum sichern sich durch Formulare vor etwaigen Regressanspriichen ab.
Vor jedem irztlichen Eingriff miissen wir unsere Einverstindniserkldrung unter-
zeichnen. All dies fiihrt natiirlich zu einer zunehmenden Verbiirokratisierung des
Alltags. Und diese Erfahrungen wirken fundamental auf unsere Wahrnehmung.
In der Schule ist Biirokratie mit Bewertung eng gekoppelt, da ist es fiir Kinder
selbstverstdndlich, dass es bei ihren Leistungen immer auch um die Bewertung
geht und nicht nur um die Qualitit.

Wir werden nicht ganz diese Trends des bloB3 an Zertifikaten orientierten Ler-
nens auflosen konnen. Dennoch gibt es die Moglichkeit, quasi als Gegengewicht
zu modernen, in der Gesellschaft vorherrschenden Trends, den Unterricht als
sinnvolle Erfahrung zu gestalten. Besonders ansprechende Erlebnisse sind fiir
Kinder wichtig, um den Blick von der Selektionsanstalt Schule fortwenden zu
konnen.
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Neben der Biirokratisierung und der alleinigen Orientierung an formalen
Abschliissen gibt es weitere gesellschaftliche Trends, die sich wie ein Schatten um
Schule legen. Dazu zihlt auch die Zunahme an Show und Entertainment beson-
ders in den Medien, die aber auch in den Alltag eindringt. Wenn wir diesem
Trend nahtlos folgen, droht auch die Schule zur Show zu verkommen, bei der es
nur auf besondere Effekte ankommt. Mit Comic-Zeichnungen verzierte,
ansonsten eintdnige Arbeitsblitter passen in diese Richtung. Aber auch diese
Losung, Unterricht und Schule als Show zu betreiben, ist eine moderne Metho-
denvariante, die nicht die Kréfte der Lernenden stirkt, sondern sie abhéngig
hilt vom Entertainment der Lehrkréfte.

Chancen fiir neue Methoden im Sachunterricht

Nicht nur die o. g. Formen der Biirokratisierung und des Entertainments charak-
terisieren unsere Welt. Es finden auch andere Entwicklungen statt: Da schlieBen
sich Menschen spontan zu Initiativen zusammen, um einen Baum im Wohnvier-
tel zu retten, es wird gemeinsam an einem Grilltisch fiir die Strae gebaut und
Nachbarschaftshilfe geleistet. Kinder lernen auch diese Lebensweisen kennen.
Es sind also auch andere Methoden des Lernens denkbar, ndmlich durch Koope-
ration und Initiative, durch Bezug auf die Natur und durch Mitmenschlichkeit,
durch den Blick auf das gesellschaftliche Leben auflerhalb der geschlossenen
Institution Schule. Dies ist eine Erfahrungsbasis, auf der auch im Sachunterricht
andere Methoden heran wachsen konnen als Arbeitsblétter einerseits und das
Showgehabe der Medien andererseits.

Ja, es gibt sogar an vielen Orten Bildungsinitiativen, die fiir den schulischen
Sachunterricht geradezu Vorbildcharakter haben. So hat die Berliner Philhar-
monie ein methodisch iiberzeugendes Projekt gestartet, indem sie mit vier aus-
gewihlten Berliner Schulen Choreographie, Musik und Kostiimgestaltung geiibt
und dies fiir den Auftritt in einer echten Oper geplant hat. Die Kinder haben das
Biihnenbild selbst gestaltet, ihre Klangerfindungen wurden aufgefiihrt und ihre
Kostiime getragen. Damit ist die Realitit in die Schule gekommen und die
Schule wiederum in die Realitit gelangt. So ergibt sich ein Ernstcharakter des
Lernens, bei dem Kinder Sinn entdecken kdonnen.

Selbst wenn wir nicht so anspruchsvolle Projekte im Alltag schulischen Sachun-
terrichts realisieren konnen, so gibt es doch Methoden, die an den Bediirfnissen
der Lernsubjekte ankniipfen. Wenn wir Schule zu einer lebendigen Auseinander-
setzung mit der Sache anstelle der biirokratischen Paukschule entwickeln wol-
len, ist es dringend erforderlich, ,,einen Perspektivenwechsel von der Methode
als Lehr- zur Methode als Lernmethode in den Hinden und Kopfen der Schiile-
rinnen und Schiiler zu vollziehen* (von Reeken 2003, S. 4). Dies geht nicht so
einfach mit einer Formel ,,schiilerinnen- und schiilerorientierten Unterrichts®
wie sie Ende der 70er Jahre weit verbreitet war. Auch das Ermitteln von Fragen
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der Kinder ist nicht der Koniginnenweg, denn anfangs haben Kinder sich oft
noch nicht mit einer Sache beschiftigt, um zu ehrlichen eigenen Fragen zu kom-
men. In so einem Fall antworten sie eher das, von dem sie meinen, was die Lehr-
kréfte verlangen. Wichtiger ist es aber, dass Kinder nach dem Kern von Proble-
men fragen und sich auf die eigentliche Sache konzentrieren.

Wenn Kinder aber Sinn und Beteiligung erleben, dann wachsen in ihnen auch
neue Krifte der Motivation (vgl. Deci/ Ryan 1993). So gesehen konnen Metho-
den nicht einfache Techniken sein, sondern miissen immer auch komplexer sein,
wenn sie die sich entwickelnde Wirklichkeit erfassen sollen.

Fragen der Kinder

Der néchste Schritt, der aus Sinn und Beteiligung folgt, sind Fragen der Kinder
und Gespriche. Kinder versuchen, durch Fragen ihre eigenen Gedanken iiber
die Welt auf Richtigkeit zu tiberpriifen. Diese Fragen eroffnen die eigentlich bil-
dende Phase, weil dadurch neue Gedanken entwickelt und neue Deutungen der
Wirklichkeit aufgebaut werden. Methoden kénnen nur anregen und orientieren,
die eigentliche Bildung erfolgt in den lernenden Menschen selbst. Ein wichtiger
Transformator ist das an eigene Fragen anschlieBende Gesprdch. Dabei ist
zunichst genauer zu unterscheiden, was Fragen sind. Soostmeyer unterscheidet
dabei mehrere Formen von Fragen, ndmlich

— Fragen nach dem Namen

Fragen nach der Bedeutung

Fragen nach dem eigenen Vorwissen

Fragen nach den Funktionen

Fragen nach der Funktionsweise und nach dem Inhalt
Fragen nach der Ursache und nach der Wirkung
Fragen nach der Herkunft (vgl. Soostmeyer 2000)

Angesichts der Vielfalt an Fragen ist es besonders schwierig, jeweils addquat zu
reagieren. Denn die Fragen sollen nicht im Ping-pong-Spiel wieder beantwortet
werden. Vielmehr gilt es, Anregungen zu finden, die Kindern helfen, ihre Fragen
selber schrittweise zu beantworten. Besonders ist dabei darauf zu achten, dass
die Fragen der Kinder nicht ins Leere fiihren. Es bedarf sorgsamer pddagogi-
scher Anleitung, damit Kinder ihren Wissensdurst auch wirklich stillen konnen.
Ohne Strukturierung und Orientierung an den Zielen fiihrt jede noch so gut
begriindete Methode ins Leere.

Neue Methoden miissen lernforderlich gestaltet werden: Das
Beispiel Stationen-Lernen

Gerade gegenwartig scheint sich die Tendenz zu verstirken, bestimmten Metho-
den per se den Vorrang einzurdumen und zu glauben, eine Methode selbst sei
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schon der Weg zur Bildung. Methoden kdnnen aber allenfalls anregen oder moti-
vieren und Rahmenbedingungen schaffen. Sie sind noch nicht der Lernprozess
selber.

Gegenwirtig wird beispielsweise das Stationen-Lernen im Sachunterricht hoch
favorisiert. Dirk Lange zeigt in diesem Band, was das Stationen-Lernen im Sach-
unterricht leisten kann. Gemeint ist damit eine Anordnung von Lernanregun-
gen, bei der nicht alle Kinder gleichzeitig dasselbe Material behandeln, sondern
an verschiedenen Stationen verschiedene Lernaufgaben zu bewiltigen haben. In
der Regel wird aber am Ende verlangt, dass alle angebotenen Stationen von
allen Kindern durchlaufen wurden. Beliebte Strukturierungsmittel sind dabei
Laufzettel oder die Festlegung einer bestimmten Rundlaufreihenfolge. Es gibt
ein festgelegtes Pensum, auch wenn die Kleingruppen oder einzelnen Kinder
jeweils gleichzeitig verschiedene Aufgaben erfiillen. Es wird also nicht die gleich-
zeitige Aufmerksamkeit aller verlangt (Drews u.a. 2000, S. 149).

»Die Beliebtheit der Stationenarbeit ist vielleicht gerade auf die dadurch zu
gewinnende vermittelnde Position zwischen eher offenen und stidrker geschlos-
senen Unterrichtsformen zuriickzufiithren (vgl. Hegele 1996, S. 8)* (Miller 2003,
S. 275). Doch hiufige Anwendung ist nicht gleich bedeutend mit sinnvoller
Anwendung. Viele glauben, wenn sie einige Stationen im Klassenzimmer etwa
zum Thema Wasser aufgebaut haben, damit bereits naturwissenschaftliche Kom-
petenz vermittelt zu haben. Das ist mitnichten der Fall. Auch die Stationen kon-
nen biirokratisch abgearbeitet werden, ohne dass ein Kind dazu kommt, dem
Sinn des Versuches auf die Spur zu kommen. Fiir Kinder ist immer die schulische
Situation mit der inhaltlichen Auseinandersetzung verschrinkt. Sie denken
gleichzeitig an den Inhalt einer Aufgabe und dass sie diese Aufgabe nach Plan
erfiillen miissen, dadurch kann der Inhalt sogar ganz aus dem Blickfeld geraten
oder weniger wichtig erscheinen. Aus Beispielen der Wochenplanarbeit und
Freiarbeit kennen wir die Antworten von Kindern auf die Frage, was sie heute in
der Schule gelernt haben, dass sie quantifizierend antworten: ,,Vier Blitter.
Gemeint ist damit, dass sie vier Arbeitsblétter ausgefiillt haben und dies als Ant-
wort nach dem Was des Lernens verstehen. In so einem Fall wird deutlich, dass
mehr das Lernen in der schulischen Biirokratie zum Tragen gekommen ist, als die
eigenstindige Auseinandersetzung mit Inhalten.

Ein gewichtiges Argument fiir die Stationenarbeit liegt in der groBen Selbstbe-
stimmung der Kinder, welches Material sie wann und wie lange bearbeiten.
Doch ob dieses Ziel tatsichlich so einfach erreicht wird, kann durch empirische
Studien etwa zum Wochenplanunterricht bezweifelt werden (Naujok 2000).
Auch Christina Huf (Huf 2001) zeigt in ihrer ethnographischen Studie mit Schul-
anfingerinnen und Schulanfingern, dass die Kinder selber die Arbeit mit dem
Wochenplan vorwiegend unter dem Aspekt sehen, das vorgegebene Pflichtpen-
sum erfiillen zu wollen. Christina Huf deutet dieses Ergebnis dahingehend, dass
der Wochenplan weniger als ein didaktisches Arrangement zu verstehen ist, das
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Selbst- und Fremdbestimmung in ein dialektisches Spannungsverhiltnis bringt,
sondern eher als Vorgabe eines Pflichtpensums, zu dem die ausgewiesenen Frei-
rdume im Widerspruch stehen (vgl. Huf 2001, S. 176).

,Ubertragen auf das Werkstatt- und Stationenlernen kann also berechtigt gefragt
werden, ob diese Methoden tatsichlich ‘naturwiichsig’ zur Selbstbestimmung und
zum eigenverantwortlichen Lernen beitragen, wenn Kinder dhnlich wie beim
Wochenplan schwerpunktmifig vorgegebene Arbeits- und Laufkarten abarbeiten
(miissen)“ (Miller 2003, S. 279).

Diese kritischen Anmerkungen zur Methode des Stationen-Lernens gelten
selbstverstdndlich auch fiir die anderen Formen flexibleren Unterrichts. Hag-
stedt (Hagstedt 1992) fasst diese unter dem Begriff ,,Lerngartenmodelle® zusam-
men und nennt neben Stationenlernen auch das Buffet-Modell, wo alle Materia-
lien gleichzeitig zum Auswihlen prisentiert werden. Nur eine Variante dieser
beiden Formen ist das von Hagstedt so bezeichnete Arbeitsplan-Modell, bei dem
dieser Lernprozess durch Karteikarten mit interessanten Aufgabenstellungen
anstelle einer Kombination mit Anweisungen und konkreten Materialien gesteu-
ert wird. Auch hier ist durch die Présentation von ansprechenden Materialien
noch nicht der Lernerfolg gesichert, weil zumindest das Ziel der Beschiftigung
mit diesen Inhalten den Kindern nicht per se deutlich wird. Das Werkstatt-
Modell (vgl. Bolland in diesem Band) geht von ganz offenen Lernsituationen
aus, bei denen zwar Materialien bereitgestellt werden, aber die selbst gesteuerte
Nutzung der Materialien von den Fragen der Kinder abhéingt. In dieser methodi-
schen Idealform, die sehr schwer in die Praxis umzusetzen ist, wird eine Einheit
von Zielbewusstsein der Kinder und handelndem Lernen angestrebt. Zumeist
werden jedoch die vorhandenen Lernwerkstitten weitgehend aus kommerziell
zu erwerbenden Materialien, vor allem Arbeitskarten und Arbeitsblidttern oder
vereinzelt konkreten Materialien, zusammengesetzt, so dass wir hier nicht vom
Werkstatt-Modell im Sinne Hagstedts reden konnen. Es wird dhnlich wie beim
Stationen- oder Buffet-Modell eine Mixtur von Handlungsanregungen zusam-
mengestellt, die noch nicht eine sinnvolle zielgerichtete Arbeit der Kinder
sicherstellen.

»Zum anderen vermitteln die verdffentlichten und die kéuflich zu erwerbenden
Werkstitten [...] offensichtlich filschlicherweise den Eindruck, die Planungsarbeit
sei bereits geleistet. Damit besteht die Gefahr, eine eigene inhaltliche Schwerpunkt-
setzung und eine spezifische Abstimmung auf die lebensweltliche Orientierung der
jeweiligen Lerngruppe zu unterlassen* (Miller 2003, S. 276).

Das Hauptproblem liegt also gerade beim Einsatz fertiger Lernwerkstattmate-
rialien im Stationenlernen, dass diese ohne Anpassung an die Lerngruppe quasi
als Konfektionsware in den Unterricht eingebracht werden, ohne die besondere
Lerngruppe zu sehen.
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Hier sei besonders die grofe Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Motivati-
ons- und Lernproblemen genannt. Irgendwann in ihrer Biographie hat die Lust
zu lernen empfindliche Storungen erfahren. Dies kann soweit fithren, dass sich
generelle Lernunlust im Verhalten zeigt. Dann wirken auch ansprechend gestal-
tete Lernmaterialien und die Freiheit der Entscheidung nicht motivierend. Diese
Kinder brauchen besondere Hilfe. Wenn Stationen so aufgebaut sind, dass allein
auf die Eigenaktivitdt der Kinder und die Attraktivitdt der Materialien gesetzt
wird, geraten gerade diese Kinder noch mehr ins Hintertreffen. Miller erinnert
daran, ,,dass besonders Kinder aus unterprivilegierten Familien vielfach die
Voraussetzung fiir Eigenmotivation und Kreativitdt aufgrund des niedrigen
Anregungsmilieus und der Bewiltigung ihrer Alltagssituation nicht mitbringen®
(Miller 2003, S. 279). Es scheint so zu sein, dass Kinder mit besonderem Forder-
bedarf beim Lernen vor allem mit der Selbstorganisation Probleme haben. Aber
auch hier scheint kein prinzipielles Problem vorzuliegen. Vielmehr kommt es
offenbar auf die konkrete Ausgestaltung der freien Gestaltungsmoglichkeiten an
und besonders auf die Themenprisentation. Denn fiir das Selbstbestimmungs-
empfinden forderliche Bedingungen hat Andreas Hartinger in einem For-
schungsprojekt bereits festmachen konnen. Dabei ergaben sich signifikante
Unterschiede in Bezug auf das Selbstbestimmungsempfinden u. a. in Abhéngig-
keit davon, ob ein sachunterrichtliches Thema (So lebten Kinder frither) ausge-
hend von den Kinderfragen unterrichtet wurde oder aber die Unterthemen vor-
gegeben wurden (vgl. Hartinger 2001, S. 178). ,,Fiir das Stationen- und Werk-
stattlernen konnte sich daraus die Frage ableiten, ob das Selbstbestimmungs-
empfinden grofer ist, wenn die Kinder mit ihren eigenen Fragen am Aufbau der
Stationen und Werkstdtten beteiligt sind* (Miller 2003, S. 279).

Gleichwohl fordert das Stationenlernen mehr zu handelndem Umgang auf.
Damit eroffnen handelnde Methoden natiirlich mehr Motivation und Erfahrung
und die Chance, Fragen wahrzunehmen und zu stellen. Die erhohte Attraktivitét
von Handlungsmaterialien ist empirisch belegt worden (Kaiser / Teiwes 2003).
Wenn Kindern mit Férderbedarf handlungsorientierte Materialien in einer klei-
nen Gruppe angeboten werden, lisst sich beobachten, dass sie diese Materialien
anregend finden, sich gern und ausdauernd damit auseinandersetzen (Kaiser /
Teiwes 2003). Das heif3t, dass die handlungsorientierte Seite von Stationen schon
mehr motivierende Impulse zum Lernen gibt, dass aber die organisatorisch
offene Form fiir Kinder mit Forderbedarf ein Problem darstellt.

Insofern sind diese Methoden prinzipiell den rein kognitiv ausgerichteten
Arbeitsblattmethoden iiberlegen.

Somit ist das Stationenlernen mit konkretem Material schon ein gewisser Fort-
schritt. Es schafft mehr emotionale Relevanz fiir die Lernenden und mehr Moti-
vation. Denn ,,die Dinge représentieren insofern eine dreifache Spur:

— die Interaktionsgeschichte des Selbst mit den Dingen
— die damit verbundenen sozialen Erfahrungen
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— den Aufforderungscharakter der Dinge selbst“ (Gebhard / Liick 2002, S. 97).

Doch um diese Moglichkeiten wirklich auszuschopfen, darf das Potential der
Dinge nicht verschenkt werden an bloBes hektisches Tun und dadurch Sinnent-
leerung hervorrufen. Nicht das Rennen von Station zu Station schafft Bildung,
sondern das Durchdringen der verschiedenen Erfahrungen.

Susanne Miller fordert deshalb, dass an Methoden wie Werkstatt- und Stationen-
Lernen der MaBstab des Verstehens angelegt werden muss (Miller 2003, S. 276).

Als solche fithren die Handlungsanregungen der verschiedenen Stationen noch
nicht zu Verstdndnis und Erkenntnis, diese miissen erst durch das gemeinsame
Gesprich, durch den Austausch untereinander herbeigefiihrt werden. Automa-
tisch erzeugt keine Methode im Sachunterricht Bildung. Aber es gibt Methoden,
die stérker forderlich sind, die den Unterrichtsprozess stdrker strukturieren oder
motivieren. Und vielfdltige Methoden konnen verschiedenen Kindern und ihren
jeweiligen Zugangsweisen besser angepasst sein.

Methodenvielfalt als Problem

Untersuchungen iiber Methoden im Unterricht zeigen leider (Hage 1997), dass
Lehrkrifte nur liber sehr wenige Standardmethoden verfiigen. Gleichzeitig
muss es angesichts der Vielfalt von Welt und ihren Entwicklungsmoglichkeiten,
aber auch angesichts der Heterogenitidt der Kinder, ein breites Spektrum an
Methoden geben, die auch in der Praxis angewendet werden.

,Die reflektierte Verfiigung iiber ein ganzes Repertoire an unterschiedlichen Metho-
den gilt als zentrale Kompetenz nicht nur fiir ein erfolgreiches und sinn-volles Ler-
nenin der Schule, sondern auch fiir das allseits proklamierte ‘lebenslange Lernen’, ja
sogar fiir Lebensbewiiltigung schlechthin®“ (von Reeken 2003, S. 4).

Aber es mangelt nicht nur an der Vielfalt von Methoden, sondern auch an einer
lernforderlichen Gestaltung der Methodendurchfithrung. Oft gilt schon eine
Veranschaulichung durch eine Folie als ausreichende Methode des Sachunter-
richts. Doch Lernen ist ein sehr komplexer Vorgang. Hier kann nicht hektisch
dieser oder jene Lernschritt aneinandergereiht werden.

Es reicht also nicht, irgendwelches Handeln oder irgendwelchen Spaf3 im Unter-
richt zu arrangieren. In der Psychiatrie gibt es den Ausdruck ,,agitiertes Han-
deln“. Damit ist gemeint, dass eine Person durch innere Spannungen gesteuert
fast ,,wild“ aktiv handelt, aber nicht zielgerichtet und reflektiert im Tun ist. So
dhnlich ist auch mancher Sachunterricht methodisch strukturiert, es wird ein Ver-
such nach dem anderen, eine Bastelaufgabe nach der anderen gestellt, aber der
inhaltliche Sinnzusammenhang geht verloren. Dieser ist nur im Dialog bzw.
Gesprich herzustellen (von Reeken 2001, S. 5).

Im Selbstlauf stellt sich das Lernen nicht her. Vielmehr miissen die inneren
Kréfte von Lehrpersonen und Kindern gleichzeitig darauf gerichtet sein. Sonst
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setzt sich eher der heimliche Lehrplan durch. Dieser heimliche Lehrplan ist eine
sehr starke Kraft. Er wird gespeist von den die Gesellschaft konstituierenden
Bedingungen. Und diese sind auf Hierarchie ausgerichtet und nicht auf Gleich-
heit im Wissen und den Lebenschancen. Sie werden durch Biirokratie verwaltet
und von der Sinnstiftung fiir den einzelnen Menschen abgelenkt. In einer hierar-
chisch-biirokratisch-konsumistischen Gesellschaft hei3t der heimliche Lehr-
plan, dieses Stiick und jenes Stiick abzuhaken, Ungleichheit im Wissen als selbst-
verstdndlich anzusehen und nicht den Wert der Bildungsinhalte qualitativ zu
schitzen, sondern im Sinne der Warengesellschaft nur anzuhdufen.

Um Sachunterricht mit kritischen Zielen und hohen Bildungserwartungen wirk-
sam werden zu lassen, bedarf es eines schulischen Erfahrungskontextes, der dem
heimlichen Lehrplan des Konsumismus Paroli bieten kann. Dazu gehort ein
Schulleben, in dem nach Sinn gesucht wird und die Gleichheit der Menschen —
bei aller Verschiedenheit — Programm ist. Denn ,,Schule erzieht nicht nur durch
Unterricht und Schulleben, sondern auch als Institution — und der ihr eigene
‘heimliche Lehrplan’ wirkt dem offiziellen haufig entgegen“ (von Reeken 2001,
S.5).

Deshalb muss ein Repertoire an Methoden gefunden werden, das kritische Bil-
dung in einem lebendigen demokratischen Schulleben ermoglicht. Natiirlich
gehoren zur Sinngestaltung auch Versammlungen, Schulforen, Feste, Feiern
(vgl. Petersen in Band 1 dieser Reihe), Formen der Selbst- und Mitbestimmung
wie Klassenrat oder Schulgericht” und Rituale (vgl. Kaiser in diesem Band).

Die Unterrichtsmaterialien und Medien eines derartigen Unterrichtes sind viel-
faltig wie das Leben selbst — d. h., Realerkundung, Interviews bei bestimmten
Zielgruppen, aber auch Beobachtungen, Tastergebnisse, Vergleich verschiede-
ner Sichtweisen, Versuche und andere Moglichkeiten, der Wirklichkeit niher zu
kommen, sind legitime und sinnvolle Wege eines derart verstandenen Sachunter-
richts. Ein wichtiges Moment ist dabei vor allem selbst hergestelltes Handlungs-
material, d. h. Material, das zur Erprobung, zur Untersuchung, zum Erkennen,
zum Verstehen von Phinomenen aus Natur und Gesellschaft und Zusammenle-
ben der Menschen geeignet ist. Nicht Wissen von oben herab kann verkiindet
werden, sondern Moderation der unterschiedlichen Ergebnisse ist eine wesentli-
che Fihigkeit, die von Lehrkriften verlangt wird. Sie sind Mittelnde zwischen
verschiedenen Kinderinteressen, Meinungen und Ergebnissen, aber nicht dieje-
nigen, die die Wahrheit fiir sich gepachtet haben.

Wenn wir einen solchen Sachunterricht auf die verschiedenen Kinder beziehen
wollen, bedarf es nicht nur einer Methodenvielfalt fiir alle, sondern vor allem
einer angemessenen Differenzierung. Bonsch zeigt in diesem Band ein breites
Spektrum an Moglichkeiten der Differenzierung im Sachunterricht auf.

* Das Gericht ist eine sehr sensible Form der Selbstbestimmung, die von Janusz Korczak erstmalig
konkretisiert publiziert wurde (Korczak 1978).
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Auch eine von Jahr zu Jahr zunehmende kooperative Planung des Sachunter-
richts ist vonnoten. Denn Kinder lernen nur das, was ihre Lehrpersonen ihnen
vorleben — und Kooperation kann positiv in der Schule erlebt werden. Wenn
Lehrkrifte aber Wein predigen und Wasser bieten, sind die Kinder die ersten, die
dies durchschauen und damit die Schule und ihre Erlebnisse von den eigenen
Interessen und Motiven abspalten.

Qualitit von Prisentation und Vermittlung

Aber auch die Qualitdt der Priasentation darf nicht vergessen werden. Apel und
Schorch erldutern in diesem Band sehr deutlich, wie schon die Priasentation im
Unterricht der Aufgabe und den Lernenden geméaf} angelegt sein muss, so dass
Schiilerinnen und Schiiler die prisentierten Inhalte besser wahrnehmen konnen.
Sie betonen dabei vor allem die Bedeutung von Aufmerksamkeits- und Ver-
standnisforderung wie auch der Eroffnung von Problemdenken. Prisentation ist
also immer auch eine Frage der Zielorientierung im Sachunterricht. Fiir einen
lebendigen Sachunterricht, der in das Schulleben integriert ist, bedarf es der
Eroffnung rdumlicher Préasentationsmoglichkeiten. Dazu zihlen die Pinnwand
und der Ausstellungstisch in der Klasse, Ausstellungstische und Schaukésten auf
den Fluren. Nur wenn Kinder aktiv nach au3en présentieren, werden sie sich sel-
ber intensiver mit der Sache auseinander setzen. Aber Prisentation ist nicht ein-
fach. Hier bedarf es der Erfahrung und Erprobung. Fiir Prisentationen der Kin-
der gilt, dass hohe Standards der Présentation angestrebt werden sollten.

Dazu mochten wir nun einen Katalog von fiir den Sachunterricht produktiven
Formen der Présentation vorstellen (vgl. Kaiser 2002, S. 31):

— Fokussierung

— Vergroflerung

— Verfremdung

— Entgrenzung

— Kontrastierung

— Subjektives Erlebnis

— Sinneserfahrung

— Eigenaktivitit

— Belebung

— Modellbildung

— Originalbegegnung

Alle diese Prisentationsformen kann man in guten Museen oder Ausstellungen
finden, die sich darum bemiihen, dass die Besuchenden etwas von der Ausstel-
lung im Gedichtnis behalten. Deshalb prédsentieren sie wichtige Exponate
fokussiert, zum Beispiel durch ein Fernrohr gesondert zu betrachten, oder sie
schaffen Moglichkeiten des Tastens oder anderer Sinneserfahrung oder présen-
tieren die Objekte in Kontrasten, um die eigene Aussage zu verstiarken.
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Nicht nur die bildliche Sprache im Unterricht muss klar und zielgemif sein.
Auch die verbale Sprache der Lehrerin oder des Lehrers soll den Lernprozess
der Kinder unterstiitzen und nicht Druck und Versagensangst verbreiten. Des-
halb ist eine Sprache im Sachunterricht (vgl. Kaiser in diesem Band) erforder-
lich, die am Verstehensprozess der Kinder orientiert ist und nicht von auf3en
unverstandene Begriffe aufzwingt. Auch die Korpersprache der Lehrpersonen
muss eine entdeckende und die Probleme immer weiter aufdeckende Sprache
ausdriicken. Dominante, besserwisserische Korperhaltung unterstiitzt den
heimlichen Lehrplan der Hierarchie und nicht die Sprache des gemeinsamen
Fragens, Suchens und schrittweisen Findens.

Diese Qualitétskriterien an optimale Prasentation und Vermittlung miissen auch
an die neuen Medien gelegt werden, die aus der informationstechnischen Ent-
wicklung heraus gebildet wurden. Friedrich Gervé betont in diesem Band Quali-
tatskriterien wie die Interaktivitit, an denen auch die Software fiir den Sachun-
terricht bewertet werden muss. Neue Medien konnen qualitative Innovationen
der Methoden bewirken, miissen es aber nicht.

Von den Lehrmethoden zu den Lernmethoden

Wenn Methoden hilfreich fiir das Lernen der Kinder sein sollen, miissen wir von
einer tradierten Engfithrung des didaktischen Denkens abgehen. Diese Tradi-
tion stammt aus den Jahrhunderten, in denen Schule das Belehren der Unwis-
senden als zentrales Ziel aufgefasst hatte. Dies ist sicherlich ein Weg in Gesell-
schaften, in denen ein klares Autorititsgefille zwischen Lehrenden und Lernen-
den existierte. Doch mittlerweile gibt es vier gewichtige Argumente, sich vom
hierarchischen top-down-Denken in der Didaktik fort zu wenden:

— Die alten Hierarchien von weisen, allwissenden Personen sind nicht mehr zeit-
gemdl. Auch Kinder sammeln Wissen in einer komplexen Informationsgesell-
schaft und konnen dieses in die Schule einbringen.

— Die Wissensmenge ist exponential gestiegen. Keine Person kann dieses Wissen
allein beherrschen. Es kommt vielmehr auf kooperative Prozesse bei der Wis-
sensaufbereitung an.

— Um die gestiegene Wissensmenge zu bewdltigen, bedarf es besonderer metho-
discher Zugangsweisen der Lernenden. Zuerst wurde dies in den Empfehlun-
gen des Bildungsrats (Deutscher Bildungsrat 1970) und den verfahrensorien-
tierten naturwissenschaftlichen Curricula wie SAPA (vgl. Kaiser / Pech in
Band 1 dieser Reihe) umzusetzen versucht. Nicht mehr eine Addition von
immer mehr Wissen, sondern Methoden des Zugriffs auf die Welt waren
gefragt. Das bedeutet auf der methodischen Ebene ,,eine Wende zu einer wis-
senschaftlichen oder wenigstens wissenschaftsgeméfien Methodik* (von Ree-
ken 2003, S. 5). Dazu ist auch ,,ein methodisches Verhaltnis zur Wirklichkeit
zu kultivieren und in einem variantenreichen Spektrum methodischer Formen
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des Lehrens und Lernens auszulegen* (Duncker 1999, S. 78f.; H.i.O.)“ (von
Reeken 2003, S. 4). Zu diesen methodischen Zugangsweisen, die Kinder
selbst aktiv tragen konnen, zéhlen insbesondere die Methoden des Lernen
Lernens (vgl. Kaiser in Band 4 dieser Reihe),

— Die Anforderungen an Lernen steigen qualitativ und quantitativ. Von daher
sind einfache rezeptive Lernformen nicht effektiv genug, es miissen eigenak-
tive Lernprozesse immer stirker in den Mittelpunkt schulischen Lernens kom-
men. Dazu sind Methoden des Lernens zunehmend wichtiger gegeniiber
Methoden des Lehrens - ohne diese allerdings zu ersetzen.

So betrachtet miissen bei den Methoden im Sachunterricht verstédrkt diejenigen
beachtet werden, die Varianten des aktiven Lernzugangs erméglichen und nicht
allein auf der Ebene der Prisentation stehen bleiben. Es kommt also besonders
darauf an, ,,einen Perspektivenwechsel von der Methode als Lehr- zur Methode
als Lernmethode in den Hidnden und Kopfen der Schiilerinnen und Schiiler zu
vollziechen“ (von Reeken 2003, S. 4). Dementsprechend werden hier vor allem
diejenigen Methoden betont, die eigenaktives Lernen der Kinder zu stidrken
beanspruchen —ohne dabei die notwendigen présentativen Methoden (vgl. Apel
/ Schorch in diesem Band) zu vernachldssigen. Denn Selbstbildungsprozesse der
Kinder entstehen nicht im luftleeren Raum. Hierfiir sind Anregungen aus der
Lernumgebung wichtig sowie Personen, die fiir Kinder bedeutsam sind und sie
mit ihrem Wissen und ihrem Wollen anregen.

Wissenschaftliche Methoden und Kindermethoden

Wenn man in heutigen Zeiten ein Seminar moglichst klein haben will, gibt es
einige geheime Zauberworter, die Sachunterrichtsstudierende davon abhalten,
eine bestimmte Veranstaltung zu belegen. Das Geheimwort heif3t je nach Hoch-
schule ,,wissenschaftsorientierter Sachunterricht* oder ,,Theorie* — verstanden
als Gegenbegriff zur Praxis. Was miissen doch fiir enttduschende Lernerfahrun-
gen vorweg erfolgt sein, wenn wissenschaftliches Lernen auf angehende Lehr-
personen so abschreckend wirkt? Dabei haben die Methoden der Wissenschaf-
ten im Idealtypus alles, was Kinderherzen begehren: etwas Interessantes soll
herausgefunden werden, das Ergebnis ist offen, man kann eigenstédndig nach
einem Ergebnis suchen, diese Suche kann in Kooperation erfolgen. Dennoch
bleiben wissenschaftliche Methoden als Begriff zunéchst fiir viele Studierende
des Faches Sachunterricht negativ besetzt.

Die wissenschaftlichen Methoden selbst sind keineswegs auf das im Alltagsver-
standnis abschreckend wirkende Tierexperiment im Labor beschrinkt. Vielmehr
kommen wissenschaftliche Methoden aus dem Alltag und erwachsen aus ganz
alltdglichen Handlungen. Eine andere Hemmschwelle fiir wissenschaftsorien-
tierte Methoden in der Primarstufe stammt aus einer falsch verstandenen Inter-
pretation der Schriften von Piaget. Vielfach wird geglaubt, das formale Denken
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sei erst in spdteren Altersstufen moglich und dementsprechend wird dann auch
keine Anregung in diese Richtung gegeben. Dieses starre Stufendenken ist mitt-
lerweile wissenschaftlich widerlegt, aber leitet immer noch alltigliche didakti-
sche Entscheidungen. Doch ,,Ergebnisse der Pddagogischen Psychologie besta-
tigen ..., dass Kinder deutlich frither zu wissenschaftlichem, theoretischem
Denken in der Lage sind, als man es in der Piagetschen Tradition vermutet hat
(vgl. z.B. Sodian / Thoermer 2002; Stern et al. 2002)* (Hartinger 2003, S. 71).

Wissenschaftliche Methoden sind also dem Denken von Kindern nicht fremd. Im
folgenden Abschnitt sollen deshalb einige Methoden wissenschaftlichen Heran-
gehens hervorgehoben werden und ihrer Bedeutung fiir den Sachunterricht mit
jingeren Kindern herausgestellt werden.

Wissenschaftliche Methoden miissen auch elementar fiir das Studium des Sach-
unterrichts sein, weil sie so bedeutend fiir die sachunterrichtliche Praxis sind.
Dies ist ein Plddoyer fiir wissenschaftliches Studium mit forschendem Lernen, in
dem Unterricht systematisch beobachtet, analysiert, verdndert und erprobt
wird.

Dabei gilt es vor allem, die wissenschaftlichen Methoden angemessen in den
Unterricht zu integrieren.

Beobachtung als Methode im Sachunterricht

An erster Stelle muss bei den wissenschaftlichen Methoden die Beobachtung
genannt werden. Sie mag auch die dlteste sein. Schon die Griechen in der Antike
haben sich ihrer bedient, um aus der systematischen Beobachtung zu neuen
Erkenntnissen zu kommen. Auch Kinder beobachten von jung auf, wiederholen
mehrfach die Beobachtung, wechseln die Perspektive, schauen eine Bliite von
oben und von der Seite, von nah und mit etwas Abstand an.

Auch wenn es keine empirischen Belege ,,iiber die Bedingungen, Moglichkeiten
und Lernerfolge des Beobachtens* gibt (vgl. Berck 1999, S. 129), ist es in Richt-
linien und Konzepten fiir den Sachunterricht oft vertreten. Von Reeken bezeich-
net die Beobachtung als

»wichtige Methode ..., weil Beobachtungen von realen Phidnomenen sozusagen
kompatibel sind mit zahlreichen pddagogischen und didaktischen Konzepten wie der
Offnung von Schule und Unterricht, der Forderung nach verstirkter Integration
aullerschulischer Lernorte und nach ,,‘originalen Begegnungen’”, der Schulgarten-
bewegung, der Umweltbildung usw.* (von Reeken 2003, S. 40).

Wenn wir uns die Beobachtung nidher anschauen, dann ist sie nicht nur fiir die
Objekte im Sachunterricht, die konkreten Pflanzen oder Verkehrssituationen,
die Lichtphédnomene oder das Spielverhalten auf dem Schulhof von Bedeutung,
sondern auch fiir die Kinder selbst. Denn die wissenschaftlichen Methoden die-
nen nicht nur der Erkenntnisfindung, sondern formen damit gleichzeitig die Per-
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