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zur Lehr-Lern- und zur Unterrichtsforschung.

Fiir die dritte Auflage wurden die Beitrige der vorausgehenden Auflage aktualisiert. Sofern wis-
senschaftliche Entwicklungen und neue Anforderungen an den Sachunterricht es erforderlich
machten, wurden einige Kapitel und Beitrige thematisch neu akzentuiert oder erweitert und
zusitzlich Beitrige aufgenommen.
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des Sachunterrichts






1.1 Didaktik des Sachunterrichts als
bildungswissenschaftliche Disziplin

1 Didaktik des Sachunterrichts als
bildungswissenschaftliche Disziplin

Margarete Gotz, Joachim Kabhlert,
Maria Folling-Albers, Andreas Hartinger,
Susanne Miller, Steffen Wittkowske

und Dietmar von Reeken

Die Didaktik des Sachunterrichts ist — wie andere Fachdidaktiken auch — eine vergleichsweise
junge Wissenschaftsdisziplin. Sie verdankt ihre Entstehung weniger der Bearbeitung eines wis-
senschaftlichen Theorie- und Methodenproblems als vielmehr der gesellschaftlichen Aufgabe,
Wissen, Handlungsnormen und Kompetenzen an die nachfolgende Generation unter den Be-
dingungen institutionalisierten Lernens zu vermitteln. Als historisch erfolgreichstes Medium zur
Ordnung und Sequenzierung des in der Schule zu vermittelnden Wissens wie der Handlungs-
normen haben sich, ausgehend von den héheren Lehranstalten, weltweit die Unterrichtsficher
durchgesetzt (vgl. Goodson, Hopmann & Riquarts 1999). Mit ihrer schulischen Etablierung
gehen gesellschaftlich, politisch und wissenschaftlich zu verhandelnde Begriindungs-, Entschei-
dungs-, Klirungs- und Forschungsprobleme einher. Sie bezichen sich u.a. auf Fragen nach der
Legitimation der einem Unterrichtsfach zugeschriebenen Zielsetzungen, nach den Kriterien der
Auswahl, der Sequenzierung und Hierarchisierung seiner Inhalte, nach den Realisierungsbedin-
gungen, der Qualitit und Wirksamkeit seines unterrichtsmethodischen Arrangements, nach
den fachlichen und psychischen Ausgangslagen sowie den erzielten Wirkungseffekten auf Seiten
der Lernenden und nach den vorhandenen wie wiinschenswerten professionellen Kompetenzen
auf Seiten der Lehrenden. Weder in der Didaktik des Sachunterrichts noch in anderen Didakti-
ken steht ein Einheitsmodell fiir die Theorieanstrengungen und Forschungsformate zur Verfii-
gung, mit dem diese und weitere Fragen zu losen wiiren.

Mit den anderen Fachdidaktiken teilt die Didaktik des Sachunterrichts die Angewiesenheit auf
Erkenntnisse der Bildungswissenschaften einschliefllich ihrer schulbezogenen Subdisziplinen
sowie der je zugehérigen Fachwissenschaft. Allerdings unterscheidet sich die Didaktik des Sach-
unterrichts von den iibrigen Fachdidaktiken insofern, als sie nicht eine einzige, sondern eine
Vielzahl von Fachwissenschaften als Referenzdisziplinen besitzt. Diese Eigenart erklirt sich aus
den Spezifika ihres Gegenstandes, dem Unterrichtsfach Sachunterricht, naherhin aus dessen im
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deutschen Schulsystem historisch wie aktuell vorgenommenen Begrenzung auf die erste Schul-
stufe und dem dadurch bedingten Anspruch, die Anfinge schulischer Bildungsprozesse in ihren
Zielsetzungen, ihren Inhalten, ihrem Verlauf und ihren Wirkungserwartungen nicht ausschlief3-
lich auf Anforderungen eines rein fachlich-systematischen Lernens einzuengen.

Eine solche Ausgangslage wirke sich eher erschwerend als erleichternd aus, wenn es darum geht,
die Didaktik des Sachunterrichts als wissenschaftliche Disziplin mit einer eigenen fachlichen
Identitit zu kennzeichnen. Dennoch soll dieser Versuch mit den nachfolgenden Uberlegungen
unternommen werden, indem die Gegenstandsannahmen, das Erkenntnisinteresse und die Er-
kenntnismethoden der Didaktik des Sachunterrichts niher bestimmt werden. Um das zu leis-
ten, werden wir zunichst die Didaktik des Sachunterrichts bildungstheoretisch verorten, danach
ihren Gegenstand, den schulischen Sachunterricht, betrachten und abschlieflend die Wege der
Erkenntnisgewinnung charakeerisieren.

1 Bildung als Referenzrahmen der Didaktik des Sachunterrichts

Historisch und aktuell existiert sowohl innerhalb wie auflerhalb der erzichungswissenschaftli-
chen Fachkommunikation eine Vielzahl von Analysen des Bildungsbegriffs, von definitorischen
Bestimmungen und von inhaltlichen Vorstellungen dariiber, was einen gebildeten Menschen
ausmacht (vgl. Tenorth 2020). Das Bildungsverstindnis unterliegt der Dynamik und der Inter-
pretation des gesellschaftlichen Wandels wie der sich stindig verindernden wissenschaftlichen
Erkenntnisse, die immer wieder neue Auffassungen und Erwartungen dariiber hervorbringen,
welche individuellen und sozialen Anforderungen die Kinder heute und in Zukunft bewiltigen
miissen. Dennoch, oder gerade deshalb, ist es fiir die wissenschaftliche Verstindigung tiber die
Auswahl und Gestaltung von schulischen Lernangeboten unverzichtbar, Bildungsvorstellungen
zu entwickeln, zu diskutieren und zu kliren. Mit dieser Reflexionsleistung gewinnt die Didaktik
des Sachunterrichts eine Orientierungsgrundlage zur Abgrenzung bildungstheoretisch legiti-
mierbarer von nicht legitimierbaren Anforderungen und sichert dadurch wissenschaftsintern
wie -extern die Nachvollziehbarkeit ihrer Argumentation. Diese ist ihrerseits Voraussetzung fiir
eine Verstindigung dariiber, was Schule als der zentrale 6ffentliche Ort fiir die Ermoglichung
von Bildung der nachwachsenden Generation anbieten sollte. Vom Anspruch her geht es dabei
darum zu kliren, welches Wissen und Konnen jeder haben sollte (vgl. Koch 2004, 184 f.), und
zwar nicht nur, um in der gegebenen Welt zurechtzukommen und sich selbst darin weiterzuent-
wickeln. Dariiber hinaus schlief§t Bildung die Fihigkeit ein, ,in eine kritische Distanz zu sich
selbst und zur auf8ersubjektiven Welt zu treten (Kéhnlein 2012, 246) und bereit zu sein, sich
fiir notwendig erkannte Anderungen unter dem Primat der Demokratie einzusetzen.

Einen fir die Didaktik des Sachunterrichts anschlussfahigen Bildungsbegriff liefert Henning
Kofler, der Bildung versteht als ,,Erwerb eines Systems moralisch erwiinschter Einstellungen
durch die Vermittlung und Aneignung von Wissen derart, dass Menschen im Bezugssystem ih-
rer geschichlich-gesellschaftlichen Welt wihlend, wertend und stellungnehmend ihren Standort
definieren, Personlichkeitsprofil bekommen und Lebens- und Handlungsorientierung gewin-
nen® (KofSler 1997, 113).

Was dieses Bildungsverstindnis trotz einer starken Betonung ethisch-moralischer Anspriiche fiir
die Didaktik des Sachunterrichts fruchtbar macht, ist der starke Zusammenhang zwischen Wis-
senserwerb, Personlichkeitsentwicklung und Beziehung der Person zu ihrer Lebenswelt. Bildung
wird dabei nicht nur als ein Kanon von Wissen, Fihigkeiten bzw. Kompetenzen verstanden.
Vielmehr wird Bildung gedacht als Qualititsmerkmal der Beziehungen, die eine Person zur
Welt, zu ihren Menschen und zu ihrer Kultur einnimmt. Nicht das Haben und Besitzen von
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Wissen ist Ausdruck von Bildung, sondern der verstindige und verantwortungsvolle Umgang
mit eigenem und fremdem Wissen. Speziell auf die Inhaltsbereiche des Sachunterrichts bezogen,
stellen sich Fragen wie: Mit welchen Auswirkungen fiir andere macht jemand von seinem Wis-
sen und Kénnen Gebrauch? Beriicksichtigt man andere Interessen, hat man nur die eigenen
Ziele im Sinn oder ist man bereit, sich auch an Zielen anderer zu orientieren? Geht man selbst-
gewiss und dogmatisch mit dem um, was man gerade weif§ oder was man fiir Wissen hilt, oder
nimmt man eine fragende und abwigende Haltung ein — auch sich selbst gegeniiber? Ist man
bereit, Neues zu erproben und eigene Vorstellungen und Ideen auch gegen Widerstand oder
gegen Gewohnheiten einzubringen? Gibt man sich damit zufrieden, Wissen zu nutzen, das man
selbst fiir richtig hilt, oder bemiiht man sich zu priifen, ob auch andere dieses Wissen teilen?
Setzt man sich mit der Umwelt gezielt, engagiert und mit einer zugewandten Haltung zum
Gegenstand auseinander oder hat der Austausch mit der Umwelt eher den Charakter des Erle-
digens, des Abarbeitens?

Versucht man, iiber die gewihlte begriffliche Klirung hinaus, den schulischen Bildungsauftrag

konkreter zu fassen, dann sieht man sich zum Zwecke der Identifikation bildungsbedeutsamer

schulischer Ziele und Inhalte mit der Aufgabe konfrontiert, ein Entscheidungs- und Ordnungs-
raster zu finden, das einerseits gleichermaflen individuelle wie kollektive Zuginge zur Welt er-
offnet und andererseits die eigenstindige Handlungsfihigkeit des Individuums in dieser Welt
ermdglicht. Fiir die Bearbeitung dieser Aufgabe liegt eine Vielzahl historischer wie aktueller

Losungsvarianten bereit. Eine Auswahl der gegenwirtig durchaus kontrovers diskutierten Ansit-

ze soll nachfolgend kurz skizziert werden:

— Im Rahmen seines Allgemeinbildungskonzeptes hat Wolfgang Klafki ein problemorientiertes
Ordnungsmodell fiir schulische Bildungsprozesse entwickelt. Auf der Basis einer kritischen
Gegenwartsdiagnose identifiziert er verschiedene sog. ,epochaltypische Schliisselprobleme*,
wie z. B. die Frage des Friedens oder die der gesellschaftlich produzierten Ungleichheit (vgl.
Klafki 1992). Die didaktische Aufbereitung und unterrichtliche Erarbeitung solcher Proble-
me — auch im Sachunterricht — soll eine zukunftsfihige Bildung sichern.

— Kompetenztheoretisch ausgerichtet ist die Klassifikation von Fihigkeiten, die nach Heinz-
Elmar Tenorth unerlisslich fiir eine allen Schiilerinnen und Schiilern gleichermaflen zukom-
mende Grundbildung sind. Diese konkretisiert sich in der ,Beherrschung der Verkehrsspra-
che, mathematischer Mitteilungsfihigkeit, Selbstregulation des Wissenserwerbs, Kompetenz
im Umgang mit modernen Informationstechnologien® sowie in ,fremdsprachlicher Kom-
petenz® (Tenorth 2005, 27). Als inhaltiche Grundlage fiir den schulischen Erwerb dieser
Basiskompetenzen bestimmt Tenorth vier ,Lernbereiche®, den sprachlichen, den historisch-
gesellschaftlichen, den mathematisch-naturwissenschaftlichen und den isthetisch-expressiven
(Tenorth 1994, 174).

— Aus ,unterschiedliche[n] Modi der Weltbegegnung gewinnt Jiirgen Baumert ein Entschei-
dungs- und Ordnungsgeriist fiir die schulische Bildung, in dem verschiedene Formen der
Rationalitit mit den kulturellen Errungenschaften in modernen Gesellschaften korrespon-
dieren. Dazu gehéren: die kognitiv-instrumentelle Rationalitit, die in den Naturwissenschaf-
ten, in der Mathematik und in der Technik zum Ausdruck kommt, die dsthetisch-expressive
Rationalitit der Kunst, Sprache, Musik und der Kérperlichkeit, die Rationalitit von Normen
und Bewertungen im Umgang mit Inhalten und Fragen des Rechts, der Wirtschaft und des
Zusammenlebens sowie die philosophisch-religiose Rationalitit mit dem Fokus auf existen-
ziell bedeutsame Fragen nach dem Sinn von Leben und der Begriindung eigenen Handelns
(vgl. Baumert 2002, 106 f.).
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— Durch die internationalen Schulleistungsvergleichsstudien erreichte innerhalb wie aufSerhalb
der Sachunterrichtsdidaktik ein Bildungsverstindnis erhdhte Aufmerksamkeit, das in An-
lehnung an das aus dem Angloamerikanischen stammenden Literacy-Konzept funktional-
pragmatisch ausgerichtet ist. Es verpflichtet die schulische Grundbildung auf den Erwerb
jener Kompetenzen, die als ,basale Kulturwerkzeuge® fiir eine befriedigende persénliche Le-
bensfiihrung wie fiir die aktive Teilnahme am Leben moderner Gesellschaften als notwendige
Voraussetzung gelten (Baumert, Stanat & Demmrich 2001, 20). Unter diesen Vorzeichen
umfasst die schulische Grundbildung in bereichsspezifischer Konkretisierung Lesekompetenz
(reading literacy), mathematische Grundbildung (mathematical literacy) sowie die — auch in
die Zustindigkeit der Sachunterrichtsdidaktik fallende — naturwissenschaftliche Grundbil-
dung (scientific literacy) (vgl. ebd., 22 f.; Marquardt-Mau 2004). Ausdifferenziert umschliefit
letztere das Verstindnis a) naturwissenschaftlicher Begriffe und Prinzipien, b) naturwissen-
schaftlicher Untersuchungsmethoden und Denkweisen, ¢) der Méglichkeiten und Grenzen
der Naturwissenschaften sowie d) der Bezichungen zwischen Naturwissenschaft, Technik und
Gesellschaft (Prenzel, Geiser, Langeheine & Lehmann 2003, 146 f.).

— Folgt man jenseits bildungstheoretischer Erwigungen bildungsadministrativen Vorgaben, wie
sie fiir das deutsche Schulsystem in kultusministeriellen Empfehlungen, staatlichen Lehrplinen
und Richtlinien enthalten sind, dann dominiert hier eine nach dem Ficherprinzip differen-
zierte schulische Bildung, die in aller Regel durch einen jeweils fachspezifischen Kenntnis- und
Fihigkeits- bzw. Kompetenzerwerb definiert ist, dessen Niveau und Umfang mit aufsteigender
Jahrgangsstufe zunimmt. Parallel zu dieser fachbezogenen Bildung und ihr teilweise iibergeord-
net sollen ganze Kataloge von ficheriibergreifenden Zielsetzungen durch schulische Anstren-
gungen realisiert werden (vgl. Beitrag von Reinhoffer in diesem Band, Nr. 9). Auch andernorts
ist diese Zweiteilung von fachspezifischen und -unspezifischen Bildungsanspriichen gebriuch-
lich (vgl. die Beitrdge im Kapitel 2.5 dieses Bandes).

— In unterrichtsfachspezifischer Konkretisierung haben fiir den hier interessierenden Sachun-
terricht — abgesehen von historisch bedeutsamen Positionen (vgl. Spranger 1923) — zunichst
Walter Kéhnlein und dann Joachim Kahlert ein Bildungsverstindnis expliziert, das in di-
daktischer Wendung mit einem Dimensionen- bzw. Perspektivenmodell als Ordnungsraster
operiert (vgl. Kéhnlein 1990, 2012; Kahlert 2022). Dessen Anwendung soll dem Sachunter-
richt eine Bildungswirksamkeit sichern, die in Uberwindung von Einseitigkeiten und monis-
tischen Sichtweisen den Schiilerinnen und Schiilern einen vielperspektivischen Zugang zur
Welt erdffnet, ein Anspruch, der auch fiir den Perspektiviahmen Sachunterricht der Gesell-
schaft fiir Didaktik des Sachunterrichts zentral ist (vgl. GDSU 2013). Folgt man dem mehr
bildungsphilosophisch ausgerichteten Ansatz von Ludwig Duncker, dann liegt die Bildungs-
bedeutsamkeit des Sachunterrichts in der Herstellung und Kultivierung von methodischen,
d.h. strukturierten, an Disziplinen orientierten Zugingen zur Wirklichkeit, die die Grund-
lage bieten, sowohl fiir eine klirende Ordnung lebensweldlicher Erfahrungen als auch fiir die
eigenstindige Reflexion und Urteilsbildung (vgl. Duncker 2004).

Wie an den beispielhaft vorgestellten Positionen ablesbar ist, werden die dem Bildungsbegriff

zugerechneten schulischen Anspriiche nicht nur unterschiedlich klassifiziert, differenziert und

gewichtet. Sie variieren auch in der inhaltlichen Bestimmung dessen, was schulische Bildung
leisten soll. Die Differenzen sprechen nicht fiir die Unbrauchbarkeit des Bildungsbegriffs fiir
schulische Zwecke, sondern sind vielmehr der Tatsache geschuldet, dass es in demokratischen

Gesellschaften keine verldsslichen Gewissheiten (mehr) gibt, mit denen sich eine Einheitsformel

schulischer Bildung begriinden lieSe. Ein Insistieren darauf wiirde zudem negieren, was jede

schulische Bildungsanstrengung zu beachten hat: ,die Rechte der Lernenden und den Eigensinn

ihrer Lernprozesse“ (Tenorth 1994, 168).
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Trotz fehlender Eindeutigkeiten und Gewissheiten kommt die Didaktik des Sachunterrichts
nicht ohne bildungstheoretische Vergewisserung aus. Auch wenn diese im Ergebnis keine zwei-
felsfreien Sicherheiten liefert, so hilt sie doch orientierungsmichtige Mafistibe bereit, auf deren
Grundlage sich entscheiden ldsst, was einer sachunterrichtlichen Bildung zurechenbar ist und
was nicht. Das bewahrt die Didaktik des Sachunterrichts als Wissenschaftsdisziplin vor einer
grenzenlosen Ausuferung und thematischen Beliebigkeit ihrer Reflexions- und Forschungsan-
strengungen. Fiir den sachunterrichesdidaktischen Binnendiskurs sichert ein Riickgriff auf bil-
dungstheoretische Argumentationen eine rational nachvollzichbare Begriindung der im eigenen
Feld vertretenen Positionen und macht diese dadurch kommunizierbar, intern vergleichbar und
kritisierbar. Allerdings resultiert aus der Anbindung an den bildungswissenschaftlichen Diskurs
fiir die Didaktik des Sachunterrichts die Notwendigkeit, das spezifische Bildungspotential des
Unterrichtsfaches Sachunterricht regelmiflig zu konkretisieren bzw. Konkretisierungen regel-
miflig zu tiberpriifen.

2 Das Unterrichtsfach Sachunterricht als Gegenstand der Didaktik
des Sachunterrichts

Der Sachunterricht ist unter variierenden terminologischen Bezeichnungen (z.B. Sachunter-
richt, Heimat- und Sachunterricht, Heimat- und Sachkunde) im allgemeinbildenden deutschen
Schulsystem bislang auf die Grundschule begrenzt. Daneben wird er noch in bestimmten Fér-
derschulen erteilt und ist auch unter anderer Namensgebung in Alternativschulen anzutreffen,
die allerdings quantitativ geschen eine eher randstindige Bedeutung einnehmen (vgl. den Bei-
trag von Jung in diesem Band, Nr. 44). In den Schulen des europiischen Auslandes, aber auch
dariiber hinaus, ist ein lehrplanmifiiger Unterricht verankert, der dem Sachunterricht in deut-
schen Grundschulen konzeptionell dhnlich ist, aber in einzelnen Lindern erkennbar davon ab-
weicht (vgl. die Beitrige im Kapitel 2.5 dieses Bandes).

Bedingt durch seine Zugehérigkeit zur Grundschule, markiert der Sachunterricht in der Bil-
dungsbiographie des Kindes eine Differenz zwischen zufillig gemachten Sacherfahrungen und
dem unter institutionellen Bedingungen der Schule geregelten Erwerb von Sachwissen. Bereits
in der Vorschulzeit hat das Kind Sacherfahrungen gesammelt, sei es im Spiel, durch explorative
Auseinandersetzung mit Erscheinungen der eigenen Umwelt, durch den alltiglichen Umgang
mit Eltern, Geschwistern, Nachbarn oder Freunden, durch Reisen, durch eigenes Fragen, durch
die Nutzung von Medienangeboten oder nicht zuletzt durch die Lernangebote in den Kinderta-
gesstitten, die deren Erzichungs- und Bildungspline seit den 2000er Jahren vorsehen (vgl. dazu
den Beitrag von Leuchter in diesem Band, Nr. 8). Solche Erfahrungen haben in aller Regel einen
cher unsystematischen Charakter, erfolgen punkrtuell und weisen in Umfang und Intensitit er-
hebliche Unterschiede auf, die aus regionalen, ckonomischen, sozialen und kulturellen Gege-
benheiten des Herkunftsmilieus sowie durch die Nicht-Verbindlichkeit der Lernangebote in den
Kindertagesstitten resultieren.

In stindischen und vergleichsweise homogenen Gesellschaften, die sich langsam tiber Generati-
onen hinweg entwickelten, mag dieses unsystematische, zufillige ,Lernen vom Leben® als aus-
reichend gegolten haben. Es schien zu geniigen, um sich hinreichend in den sozialen Schichten
und in den Regionen zurechtzufinden, in die man hineingeboren wurde und die man — aller
Wahrscheinlichkeit nach — sein Leben lang nicht verlassen wiirde. Aber in modernen, differen-
zierten und demokratischen Gesellschaften stellen sich andere Bildungsanforderungen (vgl.
auch den Beitrag Nr. 3 in diesem Band).
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Zum einen besteht der Anspruch, Kindern Bildungs- und Entwicklungsméglichkeiten zu bie-
ten, die ihre Persénlichkeit nicht nach den Zufillen von Geburt und Stand, sondern nach Maf3-
gabe von Anlagen, Fihigkeiten und Interessen férdern. Zum anderen kann man sich nicht dar-
auf verlassen, dass Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten, die fiir das gedeihliche
Zusammenleben in kommunikationsintensiven, komplexen und dynamischen Gesellschaften
wiinschenswert sind, sich von selbst aus dem Zusammenleben heraus entwickeln.

Daher kommt der 6ffentlichen Schule mit ihrem Inklusionsanspruch — sowohl mit Blick auf die
Personlichkeitsentwicklung des Einzelnen als auch auf das Zusammenleben mit anderen — die
grundlegende Aufgabe zu, allen Kindern angemessene Bildungs- und Lernchancen zu bieten.
Unabhingig von den Besonderheiten ihrer Lebenswelt sollen sie diejenigen Fihigkeiten, Kennt-
nisse und Fertigkeiten erwerben kénnen, die nach bestem erziechungswissenschaftlichen Wissen
ihrer personlichen Entwicklung und dem Zusammenleben mit anderen dienen. Bezogen auf
naturwissenschaftlich, technisch und sozialwissenschaftlich deutbare Phinomene, Gegebenhei-
ten, Entwicklungen und Beziehungen soll Sachunterricht dafiir Grundlagen schaffen — durch
Wissen, das zu wissen erforderlich ist und lohnt. Auch wenn in der 6ffentlichen Wahrnehmung
die Grundschule nach wie vor mit dem Erlernen der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens
und Rechnens identifiziert wird, so betont spitestens die PISA-Nachfolgediskussion die Bedeut-
samkeit des Sachunterrichts, in dessen Zustindigkeit die grundlegende Férderung jener natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen fillt, in deren Ausbildung ein Nachholbedarf bei der tiberwie-
genden Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland besteht. Allerdings darf dies
nicht dazu fithren, die sozialwissenschaftlichen und historischen Kompetenzen zu vernachlissi-
gen; charakeeristisch fiir den Sachunterricht sind gerade die Gleichwertigkeit der Perspektiven
und ihre Verflechtung.

Obwohl offizielle Lehrpline und Richtlinien fiir den Sachunterricht unterschiedliche inhaltliche
Akzente setzen, herrscht weitgehend Einigkeit iiber den grundlegenden Bildungsauftrag des Fa-
ches. Es soll Kinder dabei unterstiitzen, sich belastbares und geordnetes Wissen tiber die soziale,
natiirliche und technisch gestaltete Umwelt anzueignen, sich in der modernen Gesellschaft zuneh-
mend selbststindig und verantwortlich zu orientieren und in diesem Sinne zu handeln. Zugleich
sollen anschlussfihige Grundlagen fiir die natur- und sozialwissenschaftlichen Ficher weiterfiih-
render Schulen gelegt werden. Den Lernbereichen im Ausland, die am ehesten dem Sachunter-
richt entsprechen, werden hnliche Aufgaben zugeschrieben (vgl. die Beitrige im Kapitel 2.5).
Dariiber, was Erschliefen der Umwelt im Einzelnen heif$t und wie es unterstiitzt werden kann,
mag es verschiedene Auffassungen geben. Wenn dabei jedoch, dem grundlegenden Anspruch an
Schule entsprechend, individuelle Selbststindigkeit und soziale Verstindigungsfihigkeit gefor-
dert werden sollen, dann gehéren dazu

Verstehen zu unterstiitzen (a),

sinnvolle Zugangsweisen zu neuem Wissen und Kénnen zu eréffnen (b),

— Interessen an der sozialen, natiirlichen und technischen Umwelt auszubauen (c),
— Koénnenszuwachs erfahrbar zu machen (d) und

— zum verantwortungsbewussten Handeln zu ermutigen (e).

Zu a) Verstehen unterstiitzen: Sachunterricht soll dazu beitragen, dass die Kinder ihre Wahrneh-
mungen und Interpretationen der Umwelt zunechmend auf belastbares und zuverlissiges Wissen
aufbauen. Dazu gehért auch, eigenes und fremdes Wissen kritisch zu reflektieren. Eine Anfor-
derung an den Sachunterricht im Hinblick auf die Bildungsentwicklung der Kinder besteht
somit darin, Alltagsvorstellungen iiber die Umwelt in Richtung intersubjektiv nachvollziehbarer
Interpretationen auf der Basis bewihrten Wissens zu entwickeln.
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Zu b) Sinnvolle Zugangsweisen eriffnen: Da Kinder zunehmend in die Lage versetzt werden sol-
len, ohne fremde Anleitung und ohne fremde Hilfe neues Wissen zu erwerben und ihr Kénnen
zu entwickeln, soll Sachunterricht auch zur Entwicklung methodischer Kompetenzen beitragen,
die es Kindern erméglichen, Wissen eigenstindig zu erwerben, zu ordnen, zu priifen und ggf. zu
revidieren, darzustellen und anzuwenden.

Zu ¢) Interessen ausbauen: Sachunterricht soll nicht nur eigene Vorstellungen und Erfahrungen
der Kinder aufkliren helfen, sondern auch den Horizont fiir neue Erfahrungen 6ffnen. Das Fach
macht auch auf Erscheinungen, Inhalte, Probleme aufmerksam, die im Alltagsleben auflerhalb
der Schule nicht so ohne weiteres in den Horizont der Kinder riicken. Es beschrinkt sich nicht
darauf, vorhandene Interessen der Kinder aufzugreifen, sondern hat auch die Aufgabe, die Schii-
lerinnen und Schiiler fiir den Erwerb von neuen Kenntnissen und Fihigkeiten zu interessieren
und diese auszubauen.

Zu d) Konnen erfabrbar machen: Umwelt ist nicht nur etwas Vorgegebenes, in das Kinder nach
und nach hineinsozialisiert werden. Sie kann auch mitgestaltet werden. Dafiir benétigen Kinder
Fakten- und Sachwissen sowie reflektierte Haltungen. Unterricht sollte dabei die ermutigende
Erfahrung erméglichen, dass Lernen im Sachunterricht tatsichlich dabei hilft, eigene Absichten
umzusetzen und Ziele zu erreichen.

Zu €) Zum Handeln ermutigen: Das durch den Sachunterricht erworbene Wissen und die auf-
gebauten Kompetenzen sollen in der ,Realitdt® auch genutzt werden. Es geht also nicht nur
darum, zum Urteilen und Handeln zu befihigen, sondern auch darum, sich als kompetent zu
erfahren.

3 Das Erkenntnisinteresse der Didaktik des Sachunterrichts

3.1 Welches Erkenntnisinteresse liegt der Didaktik des Sachunterrichts zugrunde?

Damit eine wissenschaftliche Disziplin entsteht und sich als solche etablieren kann, bedarf es
— neben angemessenen Methoden und bei aller wiinschenswerten Vielfalt von speziellen Er-
kenntnisinteressen — gemeinsamer inhaltlicher Problemstellungen (vgl. dazu z.B. Serres 1998,
18 fI.). Diese sorgen, gleichsam als Gravitationszentrum fiir die fachliche Kommunikation da-
fiir, dass die mit dem Fortschritt der Disziplin notwendigerweise einhergehenden Differenzie-
rungen und Spezialisierungen in Bezichung zueinander bleiben.

Weil sich die Themen und Inhalte des Sachunterrichts zum einen auf die Umwelt und zum
anderen auch auf spezialisierte Wissensgebiete eines breiten Ficherspektrums beziehen, gibt es
wohl keinen zweiten Lernbereich im schulischen Bildungswesen, der so unterschiedliche Ge-
biete und Themenfelder zu bearbeiten hat wie das Grundschulfach Sachunterricht. Thm fallen
den aktuellen kompetenzorientierten Grundschullehrplinen zufolge so unterschiedliche The-
men zu wie z.B. ,Stoffe und Energie®, ,Beruf und Arbeit“, ,Gefiihle und Wohlbefinden® ,
Jlnstitutionen lokaler und regionaler Gemeinschaft®, ,viele Kulturen - eine Welt“ oder
,Freundschaft und Sexualitit” und vieles andere mehr. Die vom Fach erwartete Unterstiitzung
der Grundschiilerinnen und -schiiler bei der ErschliefSung ihrer Umwelt sowie die Vielzahl der
Ficher, die sich in weiterfithrenden Schulen an den Sachunterricht anschlief8en, bringt beson-
dere Herausforderungen bei der Auswahl und Begriindung von Inhalten, Themen und zu er-
werbenden Kompetenzen mit sich. Fiir die Didaktik des Sachunterrichts konstitutiv ist das
Problem, dass das potenziell sinnvolle und niitzliche Wissen und Kénnen, das Kinder im Um-
gang mit ihrer Umwelt haben bzw. erwerben kénnen, die schulischen Lehr- und Lernressour-
cen bei weitem iibersteigen. Die Umwelt bietet weitaus mehr an sinnvollen Lernméglichkeiten
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als in der Schule genutzt werden kénnen. Daher miissen Entscheidungen dariiber vorbereitet,
getroffen und begriindet werden, was von dem sich stindig erweiternden natur- und sozialwis-
senschaftlichen Wissen tiber die Umwelt bereits in den ersten Jahren des schulischen Bildungs-
ganges grundgelegt werden sollte. Diese Entscheidung und damit die Frage, was von der Um-
welt im Sachunterricht zu einem Thema wird, kann nicht einfach mit den Anforderungen der
Ficher in den weiterfiihrenden Schulen begriindet werden. Schon allein die Frage, ob es wich-
tiger ist, in der Grundschule geographische Kenntnisse, grundlegende Einsichten aus den Na-
turwissenschaften, 6konomisches Grundwissen, geschichtliche und soziologische Orientierun-
gen oder philosophische Reflexionen anzustreben, ldsst sich nicht mit fachsystematischen
Anspriichen weiterfithrender Schulficher beantworten. Jede einzelne Fachdidaktik kann gute
Griinde dafiir anfithren, warum man schon in den ersten Schuljahren Grundlagen fiir das je-
weilige Schulfach legen sollte. Aber gerade weil viele starke Bildungsangebote miteinander kon-
kurrieren, ist eine Entscheidungsgrundlage nétig, die tiber die curriculare Binnenrationalitit
der einzelnen Ficher hinausweist.
Diese Entscheidungsgrundlage bietet die Didaktik des Sachunterrichts, die sich als eine bildungs-
wissenschaftliche Disziplin konstituiert und entwickelt hat. Diese bildungswissenschaftliche
Grundlegung ist dabei die Voraussetzung fiir solche Entscheidungen — sie geniigt jedoch nicht.
Konstitutiv fiir die Didaktik des Sachunterrichts ist zusitzlich die Orientierung an einer Schulstu-
fe (der Grundschule) und deren Schiilerinnen und Schiiler sowie (im Unterschied z. B. zur Didak-
tik der Grundschule) der direkte Bezug auf die Inhalte des Faches. Die Entscheidung fiir oder ge-
gen bestimmete Inhalte und Themen wird somit auf der Grundlage eines Bildungsverstindnisses,
aus dem Verstindnis {iber die jeweiligen Sachen (und ihre Bedeutung fiir die jeweiligen Fachwis-
senschaften) sowie aus dem Wissen tiber die Lernfahigkeit und -voraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler getroffen. Hinzu kommt — wie bei jeder wissenschaftlichen Disziplin — die Verstindi-
gung iiber Wege der Forschung bzw. des Erkenntnisgewinns. Dabei ist die Didaktik des Sachun-
terrichts keine additiv ausgerichtete Disziplin. Vielmehr stellt die gezielte und theoriefundierte
wissenschaftlich abgesicherte Integration dieser verschiedenen Elemente einen eigenstindigen Auf-
gabenbereich dar, der der Didaktik des Sachunterrichts ein eigenes Profil gibt.
In Auseinandersetzung mit den damit verbundenen curricularen und unterrichtlichen Auswahl-
und Entscheidungsproblemen hat sich die Didaktik des Sachunterrichts entwickelt. Sie er-
forscht, wie Grundschulunterricht Kinder dabei unterstiitzen kann,
— sich zuverlissiges Wissen tiber die soziale, natiirliche und technisch gestaltete Umwelt anzu-
eignen,
— sich mit Hilfe dieses Wissens in der modernen Gesellschaft zunehmend selbststindig und
verantwortlich zu orientieren,
— in gegenwirtigen und zukiinftigen Lebenssituationen kompetent zu urteilen und zu handeln —
verstindig in der Sache und verantwortungsvoll in der Wahl von Zielen und Mitteln.
Die Ausrichtung des Erkenntnisinteresses auf den Unterricht in der Grundschule sowie auf die
natur- und sozialwissenschaftlichen Inhaltsfelder markiert die Spezialisierung der Sachunter-
richtsdidaktik gegeniiber anderen Disziplinen, die sich zwar auch mit der kindlichen Realitits-
wahrnehmung und -verarbeitung sowie mit Moglichkeiten, darauf Einfluss zu nehmen, beschif-
tigen, wie zum Beispiel die Entwicklungspsychologie und die Lehr-Lernforschung. Allerdings
bezichen diese die schulischen Bedingungen fiir die Gestaltung von Lernsituationen nicht syste-
matisch in ihre Forschungen ein. Dazu gehoren zum Beispiel die Einbindung des Lernens in
zeitliche, curriculare und organisatorische Zwinge, die Heterogenitit in und zwischen Schul-
klassen, die bildungspolitisch geforderte Vielfalt von Inhalten sowie die realistischerweise anzu-
treffenden Fihigkeiten und fachlichen Kenntnisse der Lehrerinnen und Lehrer.
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Die von der Didaktik des Sachunterrichts zu bearbeitende Frage nach sinnvollen Themenberei-
chen und Inhalten wirft zudem normative Vorstellungen iiber die wiinschenswerte Entwicklung
des Einzelnen sowie iiber die Qualitit des Zusammenlebens auf. Pidagogisch konkretisieren
sich diese Vorstellungen als Bildungsvorstellungen.

3.2 Welche Wege der Erkenntnisgewinnung gibt es in der Didaktik des Sachunterrichts?

Bildungsfragen, zumal solche, die fiir eine 6ffentliche Pflichtschule relevant sind, lassen sich al-
lein auf der Grundlage philosophischer Betrachtungen des menschlichen Daseins, anthropologi-
scher Reflexionen und gesellschaftswissenschaftlicher Analysen nicht zufriedenstellend beantwor-
ten. Diese Zuginge sind fiir anwendungsorientierte, bildungswissenschaftliche Disziplinen
notwendig, aber nicht hinreichend. Ohne kritische Reflexionen und systematische Priifungen
bleiben die normativen Orientierungen, die mit Bildungsentscheidungen immer verbunden
sind, ohne wissenschaftliche Legitimation. Sie werden willkiirlich und funktionalistisch. Nicht
wissenschaftlich kontrollierte und abgesicherte Reflexion, sondern ein Zusammenspiel von Inte-
ressen meinungsstarker Gruppen bestimmt dann, was als giiltige Ziele und Aufgaben von Bil-
dung angeschen wird. Daher ist die Auseinandersetzung mit normativen Fragen fiir jede Wissen-
schaft, die sich mit Bildung und Erziehung beschiftigt, unverzichtbar.
Allerdings muss eine bildungswissenschaftliche Disziplin dafiir Sorge tragen, dass Entscheidun-
gen iiber Bildungsinhalte und -ziele nicht nur vor dem Hintergrund normativer Debatten und
wissenschaftlicher Reflexionen getroffen werden. Uber Bildungsziele und sinnvolle Bildungsin-
halte kann nicht ohne Beriicksichtigung von Umsetzungsmoglichkeiten entschieden werden.
Damit kommen Erkenntnisse dariiber ins Spiel, welche Inhalte und Ziele mit welchen Mitteln
und in welcher Qualitit tatsichlich erreicht werden kdénnen. Solche Erkenntnisse basieren auf
Forschungen, die in ihren Standards und Methoden verschiedenen Paradigmen verpflichtet sind:
— Um methodisch kontrollierte Einblicke in den gegenwirtigen Sachunterricht, in seine erwar-
teten wie unerwarteten Wirkungen und die Bedingungen seiner Verinderungsmoglichkeit
bemiiht sich die empirische Sachunterrichtsforschung (3.2.1).
— Der historische Zugang, frithere Entwicklungen und Erkenntnisse fiir heutige Problemstel-
lungen nutzbar zu machen, ist ein Anliegen der historischen Sachunterrichtsforschung (3.2.2).
— Maglichkeitsriume fiir Unterrichten zu erweitern, setzt sich die pragmatisch orientierte sach-
unterrichtsdidaktische Entwicklungsforschung zum Ziel (3.2.3).
— Theorien und Begriffe, mit denen Aufgaben, Fragen und Perspektiven des Sachunterrichts
und seiner Didaktik kommuniziert werden, systematisch zu kliren und weiterzuentwickeln,
versucht die pidagogisch-systematische Sachunterrichtsforschung (3.2.4).

3.2.1 Erforschen, was wirksam sein konnte —
ein empirischer Forschungszugang zum Sachunterricht

Mit Hilfe einer empirisch orientierten Sachunterrichtsforschung lassen sich methodisch gestiitz-

te Erkenntnisse iiber einzelne Bedingungen sichern, die Sachunterricht weiter entwickeln kén-

nen (vgl. den Beitrag von Hartinger in diesem Band, Nr. 6). Dazu gehéren unter anderem:

— die Erforschung sachunterrichtsrelevanter Lernvoraussetzungen der Kinder zu ausgewihlten
Inhalten des Sachunterrichts (Interessen, Prikonzepte, Erfahrungen, Alltagswissen),

— eine sachunterrichtsspezifische Lern- und Leistungsdiagnostik,

— eine Treatment-Effekt-orientierte Forschung tiber Wirkungen von Unterrichtsarrangements,

— die Erforschung von (Sach-)Unterrichtsqualitit,
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— eine sachunterrichtsspezifische Curriculumforschung, um Erwartungen an den Sachunter-
richt, wie sie sich zum Beispiel in Lehrplinen, Fachdokumenten und Expertenstellungnah-
men niederschlagen, zu ermitteln,

— im Rahmen einer spezialisierten Lehrerprofessionsforschung die Aufklirung des Handlungs-
und Orientierungswissens von Lehrkriften im Hinblick auf Planung, Gestaltung und Ana-
lyse von Sachunterricht.

Die sachunterrichtsdidaktische Forschung hat in den letzten Jahrzehnten wichtige Erkenntnisse
auf diesen Gebieten hervorgebracht. Diese sind unter anderem in Forschungs- und Jahresbin-
den der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts dokumentiert (vgl. z. B. Spreckelsen, Mél-
ler & Hartinger 2002; Hartinger & Kahlert 2005; Pech, Schomaker & Simon 2019). Sie infor-
mieren iiber wichtige Erfolgsbedingungen fiir Sachunterricht, kénnen jedoch — wie andere
priskriptive Forschung auch — Erfolg nicht mit Gewissheit vorhersagen.

3.2.2 Erforschen, wie sich das Fach entwickelt und was sich bewihrt hat —
ein historisch orientierter Forschungszugang zum Sachunterricht

Auch schulische Bildungsanforderungen unterliegen in modernen, sich rasch wandelnden Ge-
sellschaften dem Revisionszwang. Grundlegende Bildungsvorstellungen mégen zwar vergleichs-
weise stabil sein, aber sowohl die Erfahrungshorizonte und damit die Lernvoraussetzungen der
Kinder und Jugendlichen als auch die Lebensbedingungen, fiir die Sachunterricht Orientie-
rungs- und Bewiltigungshilfe geben soll, indern sich permanent. Auflerdem fiihrt der wissen-
schaftliche Fortschritt vieler Ficher zu immer neuen Einsichten iiber Erfolgsbedingungen von
(Sach-)Unterricht. Entsprechend vielfiltig sind die Anschlussméglichkeiten fiir neue Ideen,
Zielsetzungen, methodische Anregungen und Konzeptionen.

Nun kann nicht jede Anderungsvorstellung zunichst empirisch getestet werden, ehe sie als Idee
kommuniziert und umgesetzt wird. Dafiir wiren in vielen Fillen Designs notwendig, die aus
ressourcendkonomischen Griinden scheitern miissen. Das heifSt jedoch nicht, dass es nicht
sgute Griinde® geben kann, die Trag- und Innovationsfihigkeit neuer Ideen zu beurteilen. Sol-
che Urteilsgrundlagen liefert auch die historische Sachunterrichtsforschung (vgl. den Beitrag
von Goétz in diesem Band, Nr. 5). Sie erlaubt es, die Innovationsfihigkeit neuer Ideen und Vor-
stellungen zu beurteilen, ohne sie empirisch immer gleich schon priifen zu miissen. Was hat es
an hnlichen Ideen gegeben, welche sind heute noch bedeutsam, was hat sich warum als Sack-
gasse erwiesen? Welche gesellschaftlichen Bedingungen haben zu welchen sachunterrichesdidak-
tischen und sachunterrichtlichen Konzepten gefithrt? Was sind aufgrund dieser Analysen zu-
kunftsfihige Bestindefriitherer Konzeptionen? Historisch orientierte (Sach-) Unterrichtsforschung
trigt nicht nur dazu bei, Vergangenheit aufzukliren, sondern sie schafft auch eine Basis fiir die
rationale Beurteilung neuer Ideen, Entwicklungen und Anregungen.

3.2.3 Erproben, was auflerdem méglich sein kénnte —
ein pragmatischer, entwicklungsorientierter Forschungszugang zum Sachunterricht

Der pragmatische Zugang zum Forschungsfeld Sachunterricht ist methodisch noch am wenigs-
ten erschlossen (vgl. den Beitrag von Kahlert in diesem Band, Nr. 7). Dies mag damit zusam-
menhingen, dass pidagogisches Handeln bei aller Absicherung durch empirisches, historisches
und pidagogisch-systematisches Wissen zukunftsoffen ist. Unterrichten, als Sonderfall pidago-
gischen Handelns, funktioniert nicht nach exakt aufklidrbaren oder gar beherrschbaren Gesetz-
mifigkeiten. Diese sind etwas fiir das Labor. Doch die Bedingungen fiir die Umsetzung von
Ideen und Vorschligen sind in der Schulpraxis nicht laborrein gegeben, sondern von allen még-
lichen individuellen und situativen Besonderheiten durchsetzt. Aus der Sicht der empirischen
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Forschung sind dies Storvariablen, die man kontrollieren muss; nach pidagogischen Ansprii-
chen ist es die Subjektivitit der Lernenden und Lehrenden sowie die Spezifik der jeweiligen
Lernsituation, fiir die es Spielriume geben muss.

Kein Unterrichtsmodell, keine Unterrichtsmethode, kein Treatment lisst sich eins zu eins von
einem Anwendungskontext in den anderen iibertragen. Kaum eine Unterrichtsidee ist so gut,
dass sie nicht durch eine bessere ersetzt werden konnte. Keine Unterrichtssituation ist mit einer
vorherigen identisch, so dass auch die besten Unterrichtskonzepte keine Gewihr fiir Unter-
richts- und Lernerfolg bieten. Daher ist Unterricht nie bloff Anwendung von bestehendem
Wissen, sondern hat immer auch Entwurfscharakeer. ,In einer komplexen Situation ist kreatives
Erfinden eine absolute Notwendigkeit® (Fisher, Ury & Patton 2004, 121) — dieser Leitsatz aus
der Verhandlungstechnik ldsst sich auch auf Unterricht beziehen. So notwendig wie der Geist
des kontrollierten Wissenaufbaus iiber Bildungsprozesse ist, so notwendig ist es auch, den Geist
des aufgeklirten Probierens wach zu halten. Es wire eine Vergeudung von Ideenreichtum, wenn
— um einige sachunterrichtsrelevante Beispiele zu nennen — Vorschlige zur Gestaltung von
Gruppenarbeit, zur Einfithrung in den Stromkreis, in das Kartenverstindnis oder zum Thema
Familie so lange in der Schublade bleiben miissten, bis sie nach allen Regeln der empirischen
Kunst evaluiert worden sind.

Unterrichten ist weniger eine kontrollierte Anwendung von erforschten Gesetzen des Handelns,
Wahrnehmens und Lernens, sondern eher so etwas wie aufgeklirtes, begriindetes Experimentie-
ren. Hinreichend sinnvolle Vermutungen iiber Wirkungen leiten das Handeln, das von der Su-
che nach Indizien fiir Erfolg begleitet sein sollte. Dabei kann es nicht um den exakten Nachweis
von Gesetzmifligkeiten gehen, an die sich die Objekte der Forschung als Subjekte des prakti-
schen Handeln ohnehin nicht so gerne halten (vgl. von Hentig 2003, 160 ff.), sondern um die
Aufdeckung von Méglichkeiten.

Wer dabei das Gespenst von Beliebigkeit aufzichen sieht, sollte bedenken, dass auch noch so
zweifelsfrei nachgewiesene Treatment-Effekt-Bezichungen auflerhalb der Studie erst dann prak-
tisch wirksam werden, wenn Lehrerinnen und Lehrer die gepriifte pidagogische Mafinahme in
ihr Handlungsrepertoire iibernehmen, diese auf die eigene Klasse iibertragen und sie damit auch
— mal mehr, mal weniger — umgestalten.

Die Publikation von Ideen und Unterrichtsanregungen sieht sich mitunter dem Verdacht ausge-
setzt, es wiirden Rezepte produziert. Rezepthafte Angebote kann man sich tatsichlich sparen. Aber
das Rezepthafte liegt nicht in der Publikation von Ideen selbst, sondern erst in der Behauptung,
damit lasse sich in jedem Fall die angestrebte Wirkung erzielen oder in der Annahme, die Anwen-
dung der Angebote garantiere einen Erfolg. Auch das ,Erwigen von Wirkung® ist wissenschaftli-
cher Kommunikation zuginglich, weil es darum geht, sich um intersubjektive Nachvollziehbar-
keit der Erwartungen zu bemiihen. Unterrichtsbezogene Ideen und Empfehlungen diirfen nur
nicht als Wirkungsgewissheiten kommuniziert, vielmehr sollten sie mit begriindeten Erwartungen
verkniipft werden. Allerdings sollten mégliche Probleme nicht verschwiegen werden.

In diesem Zugang liegen fiir die Fachdidaktiken lohnenswerte neue theoretische und methodi-
sche Aufgaben bereit, deren Bearbeitung im Rahmen des ,Design-Based Research-Ansatzes®
(vgl. Reinmann 2017) auch auf international anschlussfihigem Niveau erfolgen kann. Damit
die Orientierung wissenschaftlichen Arbeitens auf ,,Aufdeckung von Maglichkeiten® nicht zu
ineffektivem Pragmatismus fithrt, miissen Fachdidaktiken Kriterien entwickeln und durchset-
zen, die eine intersubjektive Beurteilung von Erwartungen erlauben: Die aufgedeckten Mog-
lichkeiten miissen Wirkungserwartungen enthalten, die sich mit Bezugnahme auf anerkanntes
Wissen und theoretische Uberlegungen begriinden lassen. Thr moglicher Nutzen muss nachvoll-
zichbar dargestellt werden, damit die Anwenderinnen und Anwender Anhaltspunkte fiir ihre
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eigenen Entscheidungen erhalten. Es miissen Kriterien genannt werden, mit denen sich beurtei-
len ldsst, ob man in der Praxis dem erhofften Nutzen niher kommt.

Dies alles lsst sich der iiberpriifenden Beobachtung der Fachleute aussetzen, deren Akzeptanz
oder Ablehnung, wie auch sonst in der Wissenschaft, tiber die Giiltigkeit der vorgelegten Ergeb-
nisse — hier in Form von Entwicklungsideen — entscheiden. Dabei ist schon der Weg ein Stiick
vom Ziel. In dem Mafle, wie Fachdidaktiken Kriterien fiir die Beurteilung von Unterrichtsideen
systematisch begriinden, operationalisieren und in ihrer Publikationspraxis anwenden und wei-
terentwickeln, tragen sie zur Herausbildung einer Verantwortungsgemeinschaft zwischen Ideen-
lieferanten und Ideennutzern als Teil einer ,,community of practice” (Willke 1998, 17) bei.

3.2.4 Zusammenfiihren, was erkannt worden ist —
ein pidagogisch-systematischer Forschungszugang zum Sachunterricht

Wie alle pidagogischen Disziplinen, so muss auch die Didaktik des Sachunterrichts der Einsicht
Rechnung tragen, dass beim ,Handeln noch immer etwas anderes herauskommt, als wir gewollt
haben® (Spranger 1962, 8). Unterrichts- und Erzichungshandeln ist soziales Handeln, das mit
Interpretationen, Eigensinn, Missverstindnissen und Widerstinden zurechtkommen muss. In-
tentions-Wirkungs-Bezichungen sind nicht vollstindig tiberschaubar und schon gar nicht exakt
berechenbar (vgl. Heid 2002, 59). Zwischen den wissensgestiitzten Erwartungen an pidagogi-
sches Handeln und den tatsichlichen Wirkungen des Handelns bleibt ein ,missing link® —
Grenzen gezielter Einflussnahme fiir die einen, Spielraum fiir die Entfaltung von Eigensinn fiir
die anderen.

Es reicht daher nicht aus, pidagogisches Handeln auf didaktisches Diskurswissen, auf empirisch
gesichertes Funktionswissen und auf historisch geschirftes Vergleichswissen zu stiitzen. Viel-
mehr muss es von einem Reflexionswissen begleitet werden (,reflektierter Praktiker, vgl. Schén
1993), das es ermoglicht, die durch den tatsichlichen Verlauf von Handlungen zu sammelnden
Erfahrungen aufzunehmen, zu interpretieren und fiir neue Handlungen verfiigbar zu machen.
Dieses Reflexionswissen wird in der pidagogischen Kommunikation unterschiedlich bezeich-
net, zum Beispiel als ,Risikowissen“ (Lenzen 1996, 107) oder als ,,Pidagogische Nachdenklich-
keit“ (Wittenbruch 2003, 968). Es hat die Funktion, den oben bezeichneten ,missing link®
zwischen Wissen und Wirkung maglichst so weit zu kontrollieren, dass Ungewissheit reflexiv
bearbeitet und rational kommuniziert werden kann.

Um dies leisten zu kdnnen, bedarf das Reflexionswissen einer Absicherung durch systematische
Theorie- und Begriffsarbeit. Zwar wird diese gelegentlich auch im Rahmen einzelner und auf
Detailfragen bezogener spezialisierter Forschungsprojekte betrieben, dennoch ist die iibergrei-
fende systematische Theorie- und Begriffsarbeit keineswegs Selbstzweck. Zum einen hilt sie die
Disziplin zusammen, denn sie sorgt dafiir, dass notwendige Spezialisierungen und unvermeid-
bare Differenzierungen des wissenschaftlichen Arbeitens disziplinir integriert werden kénnen.
Zum anderen hat diese systematische Begriffs- und Theoriearbeit praktische Konsequenzen.
Verdeutlichen lisst sich dies auch mit Bezug auf den Sachunterricht: Slogans wie ,,ganzheitliches
Lernen®, ,Lernen mit allen Sinnen®, ,Handlungsorientierung® oder ,Schiiler-“ bzw. ,Kindori-
entierung®, die sowohl in der allgemeinpidagogischen als auch in der fachdidaktischen Kommu-
nikation sowie in der professionellen Kommunikation von Lehrkriften eine Rolle spielen, legen
Zeugnis davon ab, wie unzureichend geklirte Begrifflichkeiten Kommunikationsressourcen und
somit Zeit als auch Handlungs- und Erkenntnisméglichkeiten unproduktiv binden. Um nur ein
Beispiel zu nennen: Der heftig ausgetragene und den Blick auf wichtige andere Fragen verstel-
lende Streit in der Didaktik iiber schiiler- bzw. wissenschaftsorientierten Unterricht hitte schnel-
ler beendet werden konnen, wenn beide Begriffe zur Markierung einer Differenz griindlicher
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entfaltet worden wiren. Dann hitte man sehen konnen, dass weder die Schiilerorientierung die
Heranfiihrung an wissenschaftliche Denkweisen ausschliefSt noch die Wissenschaftsorientie-
rung die Einbeziehung von Schiilerinteressen und -vorstellungen.

Eine pidagogisch-systematische Sachunterrichtsforschung, die die Tragfihigkeit von Begriffen
analysiert, sachunterrichtsbedeutsame Erkenntnisse von Bezugsdisziplinen argumentativ strin-
gent erschliefft und in guter systematisch-analytischer Tradition (wie z.B. Oelkers 1985; Luh-
mann 2004) nach den theoretischen Implikationen ihrer Konstrukte fragt, konnte helfen, Um-
wege der Theorieentwicklung zu vermeiden und die Kommunikation vom Ballast unzureichend
explizierter Begriffe zu entlasten. Das vorliegende Handbuch kann zwar eine erziehungswissen-
schaftlich-systematische Forschung nicht ersetzen, aber es erbringt dafiir einige Vorleistungen:
Es dokumentiert, ordnet und hierarchisiert sachunterrichtsdidaktische Reflexionsanstrengun-
gen, forschungsbasiertes Wissen, Forschungszuginge sowie zentrale Gegenstandsannahmen und
basale Begriffe der Disziplin.

4 Ziele und Aufbau des Handbuches

Die Didaktik des Sachunterrichts liefert als bildungswissenschaftliche Disziplin eine Verstindi-
gungsbasis fiir Auswahl- und Strukturierungsentscheidungen fiir den Unterricht. Sie regt spezi-
elle Forschungsfragen an und bietet einen auf Unterricht bezogenen Theorierahmen, um die
Ertrige spezialisierter Forschung aufeinander zu beziehen und fiir die Planung, Analyse, Refle-
xion, aber auch fiir die Weiterentwicklung von Sachunterricht, nutzbar zu machen. Das sich
dabei stindig weiterentwickelnde Wissen und der fiir bildungswissenschaftliche Disziplinen
unverzichtbare Bezug auf Menschenbilder sowie auf Analysen und Theorien iiber gesellschaftli-
che Entwicklungen bringen vielfiltige Aufficherungen auch der Didaktik des Sachunterrichts
mit sich. Differenzierung und Spezialisierung sind Kennzeichen dafiir, dass sich eine wissen-
schaftliche Disziplin konsolidiert hat und sich weiterentwickelt, sie erschweren jedoch den
Uberblick iiber die Disziplin.

Das vorliegende Handbuch maéchte dazu beitragen, das in der Didaktik des Sachunterrichts er-
arbeitete Wissen und die vielfiltigen Erkenntnisse der Disziplin fiir weitere Forschung, fiir die
Lehre und auch fiir die Unterrichtsentwicklung nutzbar zu machen. Um Beziehungen zwischen
dem spezialisierten Wissen, das von den jeweiligen Fachleuten komprimiert dargelegt wird, er-
kennbar zu machen, haben sich die Herausgeberinnen und Herausgeber bemiiht, das Handbuch
in systematisch unterscheidbare, aber aufeinander beziehbare Bereiche der Didaktik des Sachun-
terrichts zu gliedern:

Der erste Teil des Handbuchs widmet sich der Didaktik des Sachunterrichts als einer bildungswis-
senschaftlichen Disziplin. Untersucht werden zentrale Begriffe, mit denen iiber Ziele, Aufgaben
und Ausrichtung der Fachdidaktik kommuniziert wird. Auflerdem werden Methoden der Er-
kenntnisgewinnung in der Didaktik des Sachunterrichts vorgestellt.

Im zweiten Teil steht die Fachdidaktik des Sachunterrichts im Vordergrund. Dabei geht es zum
einen um die institutionelle Einbettung der Fachdidaktik Sachunterricht und des Schulfaches Sach-
unterricht in das Bildungssystem und zum anderen um die konzeptionelle Entwicklung der Fach-
didaktik. Dazu gehoren die Auseinandersetzung mit Aufgaben und Zielen, die dem Unterrichts-
fach zugeschrieben werden, sowie die Darlegung der fachbezogenen Inhaltsbereiche und der
Beziige zu den Fichern weiterfithrender Schulen, der ficheriibergreifenden Bildungsaufgaben,
der konzeptionellen Differenzierungen sowie Informationen tiber Strukeur, Inhalte und Aufga-
ben von Lernbereichen, die im Ausland dem deutschen Sachunterricht entsprechen.
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Der dritte Teil des Handbuchs widmet sich unter verschiedenen Perspektiven den Lernvorausser-
zungen, die Grundschulkinder fiir den Sachunterricht mitbringen. Neben einer anthropologisch
orientierten Analyse werden verschiedene entwicklungsorientierte und soziokulturelle Erkennt-
nisse angeboten.

Schliefllich beschiftigt sich der vierte Teil des Handbuches im engeren Sinne mit dem Unterrich-
ten des Faches. Neben leitenden Unterrichtsprinzipien und Methoden werden Arbeitsformen,
der Einsatz von Medien und Arbeitsmitteln sowie Fragen der Leistungsbewertung im Sachun-
terricht eréreert.
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2 Lebenswelt/Heimat als didaktische Kategorie
Andreas NiefSeler

Im Kontext der sozialwissenschaftlichen Wende der Erzichungswissenschaften hat sich der Le-
bensweltbezug als ein zentraler Bezugspunkt des Sachunterrichts und seiner Didaktik etablieren
kénnen, welcher die vorherige Konzentration des Faches um das Bezugsfeld ,Heimat® ersetzt
hat. Diese integrative Ausrichtung wird sowohl fachdidaktisch als auch grundschulpidagogisch
begriindet und hat Einzug in die Rahmenrichtlinien und Lehrpline aller Bundeslinder der
Bundesrepublik Deutschland gehalten (vgl. Kahlert 1998). Ahnliche Begriindungszusammen-
hinge des Sachunterrichts finden sich in der sozial- und naturdkologischen Konzeption der
Weltorientierung in den Niederlanden und in der japanischen Konzeption der Lebenskunde.
Der internationale Vergleich zeigt allerdings, dass zumeist eine Strukturierung nach Lernberei-
chen priferiert wird (vgl. zu internationalen Konzeptionen des Sachunterrichts die Beitrige Nr.

44-51 in diesem Band).

1 Zum Begriff ,,Lebenswelt*

Der Terminus ,Lebenswelt“, der nicht trennscharf abzugrenzen ist von den Begriffen , Lebens-
wirklichkeit® und , Alltagswelt®, kommt aus der modernen Wissenssoziologie mit phinomeno-
logisch-philosophischer Tradition und meint eine allumfassende, letzte Realitit, die sprachlich
verfasst und anthropologisch begriindet ist (vgl. Maurer 1990). Seine Grundlagen reichen bis
ins 19. Jahrhundert, als in der Lebensphilosophie Zweifel am Wissenschaftsbetrieb mit seiner
dominierenden naturwissenschaftlichen Methode und an den langsam zerfallenden biirgerli-
chen Wertvorstellungen aufkamen. Husserl versuchte im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts
diese Krise zu bewiltigen, indem er eine Neubegriindung der Wissenschaften und eine Uber-
windung ihrer Lebenswelt-Vergessenheit anvisierte. Dazu zeigte er die Fundierung der Wissen-
schaft in einem ihrer Theoriebildung voraus und zugrunde liegenden Erfahrungs- und Erlebnis-
bereich auf. So wird der Blick auf einen Bereich menschlicher Praxis frei, den Heidegger in der
Struktur des In-der-Welt-seins beschrieben und Merleau-Ponty als zentrales Moment phinome-
nologischer Erkenntnisbildung herausgestellt hat (vgl. Lippitz 1980; Sierra 2012).

Die alltagssprachliche und damit geschichtliche und kulturelle Konstitution der Lebenswelt
riicke in der Wissenssoziologie in den Vordergrund. Fiir Schiitz und seine Schiilerinnen und
Schiiler (PL. u. B. Berger, Luckmann, Kellner u.a.) bildet die Lebenswelt eine unhintergehbare
Realitit, womit sie sich von ihrem Lehrer Husserl unterscheiden, der mittels der phinomenlo-
gisch-transzendentalen Reflexion (epoché) die unwandelbaren logischen Kategorien des Be-
wusstseins aufdecken wollte. Das Lebensweltkonzept zeichnet so den Versuch aus, Grundlagen
und Voraussetzungen der Vernunft und des Handelns zu bestimmen, indem diese auf Erfah-
rungs- und Erlebnisvollziige menschlicher Existenz bzw. auf sich in Alltagsroutinen, Ritualen
und Alltagspraxen verdichtende Sinnschichten riickgefiihrt werden. Diese Kontexte werden als
lebensweltliches Hintergrundwissen in ihrer Relevanz fiir Verstehensprozesse und Handlungen
analysierbar.

| 29



