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I n der Betrachtung des Sachunterrichts ergibt sich ein aul3eror-
dentlich vielféltiges und teilweise verwirrendes Bild der Auf-
fassungen, Meinungen und L 6sungsversuche. Denn mehr alsan-
dere Bereiche mul3 sich die Didaktik des Sachunterrichts als In-
tegrationsfeld verschiedener Disziplinen verstehen. Die Proble-
me des Sachunterrichts lassen sich nicht nur von einer Sicht her
|6sen, beispielsweise mit den Mitteln einer Didaktik, die ihren
stérksten Bezugspunkt in einer der Fachwissenschaften sieht. So
sehr sich die Probleme durch die verschiedenen um ihren Ein-
flud ringenden Auffassungen komplizieren, so fuhrt das ande-
rerseitszu einer lebendigen und fruchtbaren Diskussion. Je nach-
dem, ob sich psychologische Uberlegungen, naturwissenschaft-
liche oder sozialwissenschaftliche Sichtweisen oder - um diesen
Punkt noch anzufiigen - Gedanken aus der Praxis als dominie-
rend erwei sen, werden didaktische Fragestel lungen unterschied-
lich beantwortet.

Dieaugenblickliche Situation des Sachunterrichtsist durch einen
Wechsel der Perspektive gekennzeichnet. Dominierte seit der Re-
form des Grundschulunterrichts Ende der sechziger Jahre der Be-
griff der Wissenschaftsorientierung, so riickt zur Zeit die Orien-
tierung am Kind in den Vordergrund des pédagogisch-didakti-
schen Interesses, ohne aber den Gedanken der wissenschaftlichen
Orientierung aufzugeben. Kindgemafheit und Wissenschaftsori-
entierung sollten nicht als Gegensétze, sondern als sich ergan-
zende Bezugspunkte des Sachunterrichts gesehen werden.

Um Uberzeugend flir einen wissenschaftsorientierten und zu-
gleich kindbezogenen Sachunterricht pl&dieren zu kénnen, méch-
teich einerseits auf das Lernbereichskonzept a's ,, Briicke kindli-
chen Lernens zwischen Wirklichkeit und Wissenschaft* (Burk
1976, S.X) - wie Burk esformuliert - zurtickgreifen, andererseits
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die unterschiedlichen sachunterrichtlichen Konzeptionen auf ih-
re entwicklungs- und lernpsychol ogischen Pramissen befragen.
Dabei mul’ berticksichtigt werden, dal? der seit einiger Zeitin der
Diskussion verwendete Begriff des Lernbereichs noch keines-
wegs hinreichend definiert erscheint.

In der Berliner Lehrerausbildung wird Sachunterricht in zwei
Lernbereichen angeboten: Im Lernbereich Sachunterricht mit
technisch-naturwissenschaftlichem Schwerpunkt und im Lern-
bereich Sachunterricht mit sozialwissenschaftlichem Schwer-
punkt.

Naher ausgedeutet werden die L ernbereichein dem Papier der Kul-
tusministerkonferenz ,, Tendenzen und Auffassungen zum Sachun-
terricht in der Grundschule” aus dem Jahre 1980. Dort heildt es:

» Ziele, Inhalte und Methoden des Sachunterrichts lassen
sich zum Zwecke der Lernplanung in fachlich-systema-
tischer Sicht um zwei Schwerpunkte gruppieren, wobei
die vielseitigen Verflechtungen zwischen allen Aspekten
genutzt werden.

* Im Teilbereich mit soziokulturellem Schwerpunkt werden
vom Lehrer u.a. kulturelle, erdkundliche, sozial - und wirt-
schaftskundliche Aspekte, aber auch die Belange der
Verkehrserziehung angemessen beriicksichtigt.

* Im Teilbereich Natur/Technik lassen sich vor allem phy-
sikalische, chemische, biologische und technische
Aspekte ansatzweise bei der ErschlieBung der in der
Umwelt vorzufindenden Naturph&nomene einbringen.
(Tendenzen und Auffassungen 1980, S.2f.)

Damit werden verwandte Facher zu Lernbereichen zusammen-
gefaldt und kommen so in einen sinnvollen Kontext. In Anlehnung
an die Wissenschaftsbereiche der Sozial- und Naturwissenschaf -
ten wird der Sachunterricht in Lernfelder aufgegliedert.

Karlheinz Burk, der unter dem Titd ,, Grundschule: Kinderschu-
le oder Vorschule der Wissenschaft* neben der Dissertation von
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Thomas Leeb (Leeb 1989) die einzige grofRere wissenschaftliche
Arbeit zum Problem der Lernbereichsdidaktik geschrieben hat,
meint, dal3 mit dem Begriff der Lernbereiche ein verninftiger
Mittelweg gewiesen werde zwischen der Willkir eines ver-
schwommenen Gesamtunterrichts und der Enge leistungsstren-
ger Fachlehrgénge, ein Mittelweg, der die Vorziige erlebnisge-
stitzten tberfachlichen und erkenntni shezogenen fachlichen L er-
nens bel Vermeidung ihrer jeweiligen Nachteile verbinden kénn-
te. (Burk 1976, S.IX f.)

Mit der Uberschrift , Grundschule: Kinderschule oder Vorschule
der Wissenschaft” weist Burk auf das Spannungsfeld hin, in das
sich die Grundschulkonzeption im algemeinen und die Konzep-
tion des Sachunterrichtsim besonderen gestellt sieht. Der Begriff
des Lernbereichs soll zwischen den beiden Polen ,,Wissen-
schaftsorientierung® und ,, Kindbezug“ vermitteln. Um diese Ar-
gumentation einsichtig nachvollziehen zu kdnnen, ist es erfor-
derlich, die beiden Konzeptionen, die den Sachunterricht nach-
dricklich bestimmten, genauer zu analysieren und dabei einen
Blick in die Schulgeschichte zu werfen.

1. Heimatkundlicher Gesamtunterricht

Weas meint Burk damit, wenn er von der ,Willkir eines ver-
schwommenen Gesamtunterrichts* spricht? Dem Gesamtunter-
richt lag die psychologische Auffassung zugrunde, das Kind er-
lebe die Welt ganzheitlich und ungeteilt und schreite von da zu
einem differenzierteren Erfassen vor. Dem entsprach auf der Ebe-
ne des schulischen Lernens das Nichtfachliche. Unter Vermei-
dung jeder Aufféacherung wurde versucht, den gesamten Unter-
richt um bestimmte Themen zu konzentrieren.

Diese Konzeption spiegelte sich auch in vielen methodischen
Handbuichern zum Grundschulunterricht wider. Dem L ehrer wur-
de ein Kanon von Gesamtthemen angeboten, um den sich dieein-
zelnen Bereiche wie Ausdruck, Sprachlehre, Rechtschreibung,
Musik, Mathematik, Zeichnen und Sport gruppierten.
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Als Beispid sei das gesamtunterrichtliche Thema skizziert ,Wie
die Zeit vergeht”. Der Kalender wird durchgenommen, die Jahres-
zeiten, die Monate, die Wochentage. Die Kinder singen das Lied:
Eswar eine Mutter, die hatte vier Kinder, den Frihling...usw. Sie
basteln eine Uhr und malen Bilder aus dem Tagedauf. Im Re-
chenunterricht lernen sie das Einmaleins der ,, 7, eingeleitet durch
den Satz: Eine Woche hat sieben Tage, zwei Wochen haben ...usw.
Im Turnunterricht gehen die Kinder |eise wie eine Taschenuhr und
zwar im Takt. Sie springen Uber den Bock nach Anweisung des
Lehrers: Der grof3e Uhrzeiger springt Uber den kleinen.

Hier werden unterschiedliche Inhalte assoziativ miteinander ver-
kntpft. Diese Verbindung strukturdivergenter Stoffe zu fachun-
abhangigen Ganzheiten wurde von Kritikern dieser Konzeption
polemisch as “Klebekonzentration® des Gesamtunterrichts be-
zeichnet.

Inhatlicher Mittelpunkt des Unterrichts war die Heimatkunde.
Dem Schiller sollte unter dem Prinzip ,, Vom Nahen zum Fernen®,
ausgehend von der néchsten Umwelt, in immer weiter werden-
den Kreisen die Wirklichkeit erschlossen werden.

2. Wissenschaftsorientierter Sachunterricht

Die Reform der Grundschule Ende der sechziger Jahre bricht mit
der Tradition des heimatkundlichen Gesamtunterrichts und setzt
an seine Stelle den wissenschaftsorientierten Sachunterricht,
denn ganzheitliches Lernen, volkstimliches Denken und beson-
dersder Begriff der Heimat wurden al's unvereinbar mit dem mo-
dernen Erkenntnisstand der Entwicklungs- und Lernpsychologie
angesehen.

Der deutsche Bildungsrat forderte im Strukturplan fur das Bil-
dungswesen 1970 ,, die prinzipielle wissenschaftliche Orientie-
rung der Lerninhalte und Lernprozesse”.(Strukturplan 1970,
S.71) Damit wurde der Sachunterricht in seinen curricularen Ent-
scheidungen ausschliefdlich an den Verfahrensweisen und der
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Struktur der Wissenschaften ausgerichtet. Aufbau und Ablauf des
Unterrichts waren aus der Sachlogik abgeleitet. Legt die Struktur
der Sache den Unterrichtsablauf fest, so kann nur die strikte Be-
folgung der ermittelten Sequenz zu optimalen Lernergebnissen
fahren. Auf diese Weise geplante Lernprozesse kénnen fir sich
einhohesMal3an Allgemeinguiltigkeit beanspruchen, d.h. siesind
beliebig einsetzbar. Diese Auffassung von Lernprozessen er-
moglichte die Entwicklung von Planungen ohne Bezug zur je-
weiligen Unterrichtssituation. Das Ergebnis waren jene genorm-
ten Unterrichtseinheiten und Materialien der Lehrmittelindustrie
vor alem fir den naturwissenschaftlich-technischen Bereich,
durch die der wissenschaftsorientierte Sachunterricht sein cha-
rakteristisches Profil erhielt. In Umkehr des wissenschaftlichen
Forschungsprozesses wurden die Endergebnisse der Forschung
an den Anfang des Unterrichts gestellt.

Wissenschaftsorientierte Curricula konnten deshalb so schnell in
die Grundschule eindringen, weil konzeptionelle Zielvorstellun-
gen, diejahrzehntelang alsgesichert galten, in Frage gestel It wur-
den.Die Abkehr vom heimatkundlichen Gesamtunterricht fihrte
zu einem nach Fachern gegliederten Unterricht mit neuen Inhal-
ten und Lehrmethoden, die sich an Mal3stében der Sekundarstu-
fe orientierten. Das Dominieren kognitiver Erkenntnisprozesse
schlof ein erlebnishaft ganzheitliches und volkstimliches Bil-
dungskonzept aus. Auf diesen Punkt macht Martin Wagenschein
aufmerksam,wenn er schreibt:

»hon ganz friih hat es den Vorwurf gegen die Physik gegeben, sie
habe es darauf angelegt, uns die Snne zu verleiden. Es fallt auf,
dal3 diese Meinung auch heute noch nicht selten ist. Es gibt vielg,
die sagen, dassei dasZidl der Erkenntnis, Begriffe unserer Leben-
serfahrung so zu definieren: Musik gleich Lufterschiitterung oder
WEllenlange, Warme gleich Molekularbewegung, Farbe als elek-
tromagnetische Wellenlange.* (Wagenschein 1988, S91)

D.h. die wissenschaftliche Perspektive als Ausgrenzung der Sin-
neserfahrungen und des ganzheitlichen L ebenszusammenhanges.
Eine rein physikalische Sichtweise grenzt alle Merkmale des all-
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tagsweltlichen Phanomens aus. Was Musik und Farbe fir den
Menschen an vielféltiger Sinneserfahrung und sinngebender Le-
bensqualitat bedeuten kdnnen, Uberschreitet physikalische Er-
klérungsmodelle. Eine wissenschaftliche Erkenntnisist eben nie
die ganze Wahrheit.

DieKritik an den nach Phasen gegliederten Reifungstheorien der
klassischen deutschen Entwicklungspsychologie machte den
Weg frei fUr Lerntheorien, die die Unterrichtsinhalte weniger von
den Bedurfnissen des Kindes als von der Struktur der Sache her
eingrenzten. Estrat das ein, vor dem Franz Weinert schon 1969
auf dem Grundschulkongref3 in Frankfurt am Main gewarnt hat-
te, dal3 namlich die Grundschule nicht mehr als Gartenl aube, son-
dern in Stromlinienform gesehen werde, dal3 sie nicht mehr
Schonraum, sondern Schulungsraum sei, dal3 man eine |deologie
durch eine andere ersetze. (Weinert 1969, S.37)

Der Verzicht auf das Assimilationskonzept, d.h. das Ignorieren
der Tatsache, dal? das Kind die &uferen Reize selektiv und in-
terpretierend gemal3 seiner kognitiven Struktur verarbeitet, daf3
die vorhandenen Assimilationsmoglichkeiten, sprich Begriffe,
Vorstellungen, Theorien dariber entscheiden, in welcher Wei-
se der Gegenstand der Erkenntnis angenommen wird, lief3 den
kindlichen Geist als nach Belieben formbar und dem Lehrer -
als dem Agenten der Wissenschaftsvermittiung - verflgbar er-
scheinen. Die Transformation des vorwissenschaftlichen Na-
turbildesin die gultigen Vorstellungen der Wissenschaft konn-
teauf diese Weise natirlich nicht gelingen. ErgebnisdiesesUn-
terrichts waren auswendig gelernte Merkséatze, durch die eine
verbale, nicht aber eine begriffliche Identitét zwischen Lehrer-
und Schillerdenken hergestel It wurde. Das so angeeignete Wis-
sen vermochte bestenfalls das urspriingliche Denken der Kin-
der zu Gberdecken und bereitete den Weg fir eine Zweiteilung
des Naturversténdnisses in Alltagsvorstellungen und Schul-
wissen.

Wirkliches Verstehen aber mul3 vom Denken desKindes, von sei-
nen Zweifeln, Vermutungen und naiven Theorien ausgehen, es
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muf3 nach Wagenschein ,,Ereignisin uns* werden und nicht ,, In-
formation an uns* sein. Von daher verbietet sich das Uberstillpen
einer , préexistenten Fachlichkeit”, denn der kindliche Geist ist
nicht in jeder Weise formbar, verfiigbar und dem Lehrer ausge-
liefert. Er ist keine unstrukturierte Masse, die nach Belieben
mandvriert werden kann. Die angestrebte Anndherung an die
Wissenschaft mufd von den Schiilern in produktiven Denkprozes-
sen selbst vollzogen werden.

Um zu einer Verstandigung zwischen Erwachsenendenken und
Kinderdenken zu kommen, missen wir mehr tber die Lernenden
wissen. Wir missen die Strukturen ihres gegenwartigen Denkens
erkennen, die es ihnen ermoglichen, das, was fir sie neu ist, zu
begreifen. Dadurch, dal3 dem Lehrer die Vorstellungen der Kin-
der bekannt sind, erhélt er einen Begriff davon, wovon er in sei-
nen Lehrbemuhungen ausgehen kann, auf welche Erkl&rungs-
muster er Rucksicht nehmen muf3. Aus den Vorstufen des Be-
griffs, die der wissenschaftlichen Einsicht vorangehen, lassen
sich Ruckschliisse auf den Denkprozel3 ziehen, der schliefdlich
zum Erfolg fahrt.

3. Wissenschafts- und Kindorientierung im Sachunterricht

Nach einer kurzen Phase der euphorischen Zustimmung wurde
vor alem die Praxis des wissenschaftsorientierten Sachunter-
richts heftig kritisiert. Die kritischen Stimmen treffen sich in ne-
gativen Charakterisierungen wie ,wenig auf die Kinder und ihre
Welt bezogen®, , verfachlicht”, , begrifflich - abstrakt”, “lehrer-
zentriert”, “geschlossen”.

Das offensichtliche Scheitern der wissenschaftspropédeuti-
schen Fachcurricula er6ffnete der Diskussion Uber einen kind-
und sachorientierten Unterricht neue Perspektiven. DadieKin-
der ihre Umwelt nicht nach den Ordnungsgesi chtspunkten der
Fachwissenschaften sehen und erfahren, mufd die Auseinan-
dersetzung mit den bereits gemachten oder neu zu erwerben-
den Erfahrungen im Mittelpunkt des Sachunterrichts stehen.
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Die konkreten L ebenserfahrungen der Kinder in ihrer Umwelt
muissen starker in das Zentrum des Unterrichts rticken und die
Grundlage weiterfuhrender Lernprozesse bilden.

Deutet man Wissenschaftsorientierung genetisch, so wird sie als
ein kontinuierlicher Prozeld gesehen, in dem spontane Erfahrun-
gen, Vermutungen und Meinungen der Kinder allméahlich in me-
thodisch gesicherte Erkenntni sse Uberfihrt werden. Wenn manin
Anlehnung an Piaget davon ausgeht, dal3 Kinder Erklérungsmu-
ster und Theorienin einer bestimmten Ubereinstimmung und Ab-
folge entwickeln, dann mufte es moglich sein, den jeweiligen
sachstrukturellen Entwicklungsstand des Kindes zu ermitteln und
damit der Didaktik eine gesicherte Grundlage in bezug auf die
Vorstellungswelt des Kindes zu geben. Eine solche Auffassung
von Wissenschaftlichkeit ermdglicht es, die naiven Theorien und
Erkldrungsmuster der Kinder nicht als zu beseitigende Barriere
flr das richtige Lernen anzusehen, sondern als entscheidenden
Bestandteil des Lernprozesses zu begreifen, der - auf welchem
Niveau auch immer - Sinn und Ordnung in eine Vielzahl von Ein-
zelerscheinungen zu bringen versucht.

DieNeuordnung des Sachunterrichtsin Lernbereiche soll die mit-

einander konkurrierenden Forderungen nach Wissenschaftsori-

entierung und Kindbezug komplementér aufeinander beziehen.

» Durch Lernbereiche soll den Lerngegebenheiten und -bedurf-
nissen der Grundschulkinder Rechnung getragen werden.

» Lernbereiche sollen den Schilern Hilfen zur Erfassung ihrer
Umwelt geben.

» Lernbereiche sollen eine zu weitgehende Verfachlichung des
Grundschulunterrichts und die Einflihrung des Fachlehrersy-
stems verhindern.

Um dem Schiler zu helfen, sich in seiner gegenwaértigen und
zukunftigen Lebenswelt zu orientieren, mit dieser Welt vertraut
und in ihr handlungsféhig zu werden, hat der Sachunterricht die
zentrale Aufgabe, Fragen und Probleme aus der Lebenswelt auf-
zugreifen und eine erste Auseinandersetzung mit |ebensbedeut-
samen Themen zu ermdglichen.
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Das verlangt fachlbergreifende, integrative Organisationsfor-
men. In diesem Kontext sind die einzelnen Lernbereiche prinzi-
piell nicht eindeutig voneinander abzugrenzen, weil sich ihre In-
halte und Aufgaben laufend Uberschneiden. Die Entwicklung
grundlegender Begriffe wie z.B. Raum und Zeit |&3t sich nicht
auf einzelne L ernbereiche einschranken. Dieswird auch deutlich
bei komplexen Themen wie Gesundheitserziehung, Sexual-
padagogik oder auch Umwelterziehung. So bendtigt eine recht
verstandene Umwelterziehung Kategorien und Sinnzusammen-
hange aulRerhalb der fachlichen Ordnung, und sie erhebt einen er-
zieherischen Anspruch, mit dem tiber die Vermittlung von Kennt-
nissen hinaus auch die Gefihle der Kinder angesprochen und ihr
personliches Verhalten verandert werden soll.

Zugleich richtet sich die Gliederung der Lernbereiche nach ver-
wandten F&chern. Die Lernbereiche sind demnach auch fachlich
gegliederte Sachgebiete. Doch darf sich der Unterricht nicht - um
das noch einmal zu wiederholen - mit der Vermittlung fachbezo-
gener Inhalte begniigen, sondern muf’ die Funktion von Wissen-
schaft in lebenspraktischen und gesell schaftlichen Zusammenhan-
gen reflektieren. Fachbezogene Wege im Sachunterricht verfolgen
nicht primér fachpropadeutische Absichten. Ihr Zidl ist nicht der
systematische Aufbau grundlegenden Wissens im Bereich der je-
weiligen Fécher. Sie sind eher a's Exkurse oder Episoden zu ver-
stehen, die- eingelagert in komplexe alltagswel tliche Themen - der
Sacherhellung dienen. D.h. neben die pragmatische Orientierung,
die auf konkrete Lebensbewadltigung zielt, muf3 eine reflexive auf
Theorie gerichtete Dimension treten. lhre Aufgabe ist das
Bemihen um ein Verstehen von Zusammenhéngen, Ursachen, Be-
deutungen, Bedingungen und Zwecken. Dies sind die eigentlich
fachbezogenen Wege im Sachunterricht.

Zusammenfassend mochteich in Thesenform noch enmal diewich-

tigsten Bestimmungen des Sachunterrichts und damit auch die Auf-
gabenfelder der sachunterrichtlichen Lernbereiche hervorheben:

» Erklérung der kindlichen Umwelt durch kindgeméaie Wirk-
lichkeitsdeutungen
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» Gewinnen eines Weltverstandnisses auf dem Fundament kon-
kreter und sinnlicher Erfahrung

» Aufgreifen von Lernqualitéten der Umwelt, die das Kind in
kognitiver, emotionaler und sensomotorischer Hinsicht for-
dern

» Erweiterung und Vertiefung der kindlichen Wirklichkeitser-
fahrungen auch durch fachpropadeutisches Grundwissen.

4. Erkenntnistheoretische Grundlagen
von Sachunterrichtskonzeptionen

Die Skizzierung der kindorientierten, heimatkundlichen Gesamt-
unterrichtskonzeption und der Konzeption des wissenschaftsori-
entierten Sachunterrichts 183 deutlich werden, dal? der Zusam-
menhang zwischen den erkenntnistheoretischen und anthropol o-
gischen Pramissen, die jeder Konzeption zugrundeliegen und ih-
rer didaktischen Ausformung das SchlUsselproblem einer Theo-
riedes Sachunterrichtsdarstellen. Denn, je nachdem, wiemandie
Frage von Heckhausen, ob dasKind ein aktiver Erkunder oder ein
passiver Empfanger oder ein vorprogrammiertes Reifungspro-
dukt sei (Heckhausen 1974, S.104), beantwortet, ergeben sich un-
terschiedliche Konsequenzen fir die Theorie und Praxis des Sa-
chunterrichts.

Hinter der Konzeption des Heimatkundeunterrichts steht die pha-
senorientierte Reifungstheorie, hinter dem Konzept des wissen-
schaftsorientierten Sachunterrichts das behavioristische Lernmo-
dell. Die phasenorientierte Reifungstheorie falét die Entwicklung
als endogen determiniert auf, die stufengemald verlauft, in be-
stimmten Entwicklungsstadien festgel egt i st und dadurch auf den
Unterricht bezogen die Inhaltein ihrer Abfolge und Komplexitét
vorgibt. Die Aufgabe des Unterrichts muf3 sich darauf beschran-
ken, Verfrihungen zu vermeiden und das fir die jeweilige Ent-
wicklungsstufe optimale Angebot zu machen.

Demgegeniber deutet das behavioristische Lernmodel | Entwick-
lung als qualitativen und kumulativen Lernprozel3, der mal3geb-
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lich bestimmt ist von der Reichhaltigkeit und dem intellektuellen
Anspruch des didaktischen Angebots. Bedingte die eine Position
eine weitgehende Ausblendung naturwissenschaftlich-techni-
scher Inhalte aus dem Unterricht, weil sie von den Kindern ko-
gnitiv nicht zu erfassen waren, so war umgekehrt die Tendenz im
wissenschaftsorientierten Sachunterricht unverkennbar, natur-
wissenschaftliche Sachverhalte aus dem Sekundarbereich ele-
mentarisiert in die Grundschule zu transponieren.

Zwaéngte sichim Heimatkundeunterricht dasLichtzwerglein Fin-
ki durch die immer dinner werdenden Dréhte, bis ihm der Kopf
hei3wird und zu gl ihen beginnt, so wurde das gleiche Phdnomen
im wissenschaftsorientierten Sachunterricht den Kindern in fol-
gender Weise beigebracht. (Ich zitiere aus einem in der Grund-
schule weitverbreiteten Sachunterrichtsbuch).

Der elektrische Strom flief3t von einem Pol der Batterie durch den
Leitungsdraht, die Klemmschraube zum Kontaktpl&ttchen der
Gluhlampe, von hier aus durch den Zuleitungsdraht zum L eucht-
draht,der zu glihen beginnt, und flief3t dann wieder durch den an-
deren Zuleitungsdraht, den Schraubsockel, das Verbindungs-
blech, die Schraube und den Leitungsdraht zum anderen Pol der
Batterie.

5. Interaktionismus als erkenntnistheoretische Grundlage
eines zugleich kind- und wissenschaftsorientierten
Sachunterrichts

Esist deutlich, dai’ die beiden eben genannten erkenntnistheore-
tischen Positionen nicht in der Lage sind, einen zugleich kind-
und wi ssenschaftsorientierten Sachunterricht zu begriinden, denn
die phasenorientierte Entwicklungspsychologie hat die Subjekt-
seitein der Weise Uberbetont, dal3 der Unterricht allein die Funk-
tion besal3, schon Vorgegebenes auszul sen. Demgegeniber ten-
dierten die behavioristischen kumulativen Lernmodelle zu einer
Uberbetonung der Objekterfahrung, womit Lernen letztlich auf
eine ,Préagung* auf Umweltbedingungen reduziert wurde. Ein
tragfahiges Lernkonzept mufd versuchen - die Méngel und Ein-
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seitigkeiten der oben beschriebenen Positionen vermeidend - den
Aspekt der Objekterfahrung und die Bedingungen der inneren
Verhaltensorganisation des Subjekts konstruktiv und integrativ
aufeinander zu beziehen.

In diesem Rahmen ist die genetische Erkenntnistheorie Piagets auf
ihren Beitrag zu einer Theorie des Lehrens und Lernens zu befra-
gen,“die den Lerner als Subjekt seines Lernprozesses anerkennt,
und dennoch eine didaktische Theorie des Lehrens mdglich
macht.“ (Hage 1979, S.209). In einer solchen Auffassung wird die
Beziehung zwischen Sach- und Lernstruktur in der Weise gesehen,
dai’ jeder Lernprozef3 notwendigerweise die Lernsache transfor-
miert und die sich herausbildende kognitive Struktur keine Abbil-
dung der sachlogischen Struktur des vorgegebenen Lerngegen-
standes sein mul3. Der Lernende rekonstruiert sich die vom Lehrer
angebotenen Sachverhalte innerhalb seiner kognitiven Mdglich-
keiten. Zentrale Aussage dieser Lernauffassung ist, dal3 die Kinder
in dem, was se féhig sind, von den Lernangeboten der externen
Wirklichkeit aufzunehmen, weit mehr von ihrem eigenen internen
Denksystem, von dem, was sie bereits wissen und wie sie dieses
Wissen organisiert haben, abhéngen alsvon den aktuellen externen
Lehrangeboten. Die veranderte Gewichtung der Lernsachen ver-
mindert aber die Bedeutung der Schule durchaus nicht.

» ESwird nur, und nun gar von einer Kognitionstheorie, die Illu-
sion zerstort, Kognition konne sich allein durch externe Einflis-
se (wie bei der behavioristischen Lerntheorie) oder allein durch
Reifung entwickeln.” (Hage 1979, S.192).

Dadurch, dald das Kind mit seinen Denk- und Verarbeitungsweisen
im Zentrum dieser Auffassung von Lernen steht, kann Lernen nicht
in der Vermittlung von Wissen gesehen werden. Vielmehr erscheint
es erforderlich, Lernumwelten zu schaffen, die ein Lernen ermog-
lichen, jageradezu herausfordern, aber das L ernen nicht notwendi-
gerweise bedingen. Dadurch, dal3 dasKind in weit stérkerem Male
alsin anderen Konzeptionen fir seinen eigenen L ernprozel verant-
wortlich igt, félt dem Lehrer die Rolle zu, die selbsténdigen Kon-
struktionsprozesse des Kindes zu begleiten und zu unterstiitzen.
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» Der Unterricht bestiinde dann mehr in einer wechsel seitigen
Kommunikation als in einer einseitigen Ubermittlungspra-
xis.Er ware dann weniger eine ‘Plagerei’ als eine wechselsei-
tige Bereicherung beider Interaktionspartner (Harten 1977,
S.123).

Diese wechsel seitige Kommunikation wird gesehen sowohl inih-
rer Beziehung Kind - Kind as auch in der Beziehung zu den Er-
wachsenen.

Der Lernprozef3 wird nicht getragen durch ein vom Lehrer ab-
hangiges Feedback, durch Lob und Tadel, durch Zensuren, kurz
durch extrinsische Motivation. Zum Motor des Lernprozesses
wird das aus dem Schiiler selbst kommende Bedirfnis, selbst
empfundene Probleme zu I6sen und ,Krisen oder Stérungen
durch eine standige Erarbeitung neuer Strukturen zu Uberwin-
den®. (Piaget 1974, S.40f.)

Subjektiv empfundene, d.h. bewuf3t gewordene kognitive Stérun-
gen und Krisen entstehen dann, wenn etwas dem gewohnten Den-
ken zuwiderlauft, mit den vorhandenen Begriffen nicht erfal3bar
ist oder im Widerspruch steht zu den bisherigen Erfahrungen.
Dieser Prozef} ist emotional begleitet von Betroffenheit, Unsi-
cherheit, Unbehagen. Gleichzeitig 16st er aber auch Neugier und
Suchverhalten aus mit dem Ziel, verlorengegangene Gewif3heit
auf hoherem Niveau wiederzuerlangen.

» Diese Aktivitéat des Lernenden erfordert eine gewisse geistige
Anstrengung. Es sind kognitive Tatigkeiten oder Operationen er-
forderlich, die an einembestimmten Punkt des Denkprozessesdas
Risiko des Verlassens von ‘liebgewordenen’ Denkgewohnheiten
einschlief3en. Sowird Lernen fir die Kinder immer zu einemklei-
nen Abenteuer, dassiealsreizvoll und anregend empfinden.” (Jo-
erger 1980, S.30)

Darausfolgt, dal? jede Denkentwicklung und Begriffsbildung ei-
nerseits Erfahrung und Aktivitét voraussetzt - die im Grund-
schulalter im praktischen, konkreten Handeln besteht - anderer-
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seitsimmer relativ bleibt, d.h. direkt gebunden an die subjektei-
genen Verstehensmoglichkeiten und -grenzen. Auf den Unter-
richt bezogen bedeutet das, dal3 die vom L ehrer objektiv gegebe-
nen Sachverhalte vom Schiiler transformiert und uminterpretiert
werden, bissie sichwiderspruchsl osin seine Denkstrukturen ein-
arbeiten lassen. Das macht die Subjektivitét des Lernprozesses
deutlich, der nicht von vornherein von einer Isomorphie von
Sach- und L ernstruktur ausgehen kann und zeigt gleichzeitig, dai3
die Informationsaufnahme ein aktiver Prozel3ist.

6. Praxisdeskind- und wissenschaftsorientierten
Sachunterrichts

Was bedeutet das fir die Praxis des Sachunterrichts? Zwar ist
das alte didaktische Prinzip, den Schiler dort abzuholen, wo er
steht, auf dem Hintergrund dieser Vorannahmen auch theore-
tisch fundiert, aber in die Unterrichtswirklichkeit kaum um-
setzbar, weil der Standort jeden Schillers ein anderer ist. Orien-
tiert man sich dagegen an den Bedingungen des natirlichen Ler-
nens aul3erhalb der Schule, wo das Kind von den vielféltigen
Reizen selektiv nur das aufnimmt, was es verarbeiten kann und
was es interessiert, so ist es auch Aufgabe des Unterrichts, in-
nerhalb des gewdahlten inhaltlichen Rahmens offene Angebote
zu schaffen, die ein Erarbeiten auf unterschiedlichen kognitiven
Niveaustufen ermoglichen.

Ein Lernkonzept, das den Aneignungsprozefd derart auf dieintel-
lektuellen Bedirfnisse des einzel nen bezieht, beinhaltet zwangs-
laufig eine Abkehr von Unterricht, der seine Aufgabe in der ef-
fektiven und 6konomischen Wissensvermittiung und der darin
aufgehobenen zentralen Rolle des Lehrers sieht. Daraus ergeben
sich Veranderungen in doppelter Hinsicht:

» Orientierung der Inhalte an den lebensweltlich ausgerichteten
Interessen und Beduirfnissen der Kinder

» Hinwendung zu einem L ernen durch eigene Entdeckungen al's
Unterrichtsmethode
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Kinder sind von sich ausan einer Vielfalt von Dingen interessiert,
die siein ihrer Umwelt vorfinden. Sie zeigen spontane Neugier
gegenuber nattirlichen Erscheinungen wie Sonne, Mond, Regen,
Tag und Nacht, an der Welt der L ebewesen, aber auch an der vom
Menschen gemachten Welt, an Fernrohren, Autos, Flugzeugen,
Lokomotiven, Computern. Diese unter fachwissenschaftlicher
Klassifikation anzubieten als Beispielefur Optik, Mechanik, Ele-
krizitét, ergibt fur die Kinder keinen Sinn.

Grundlegende Merkmale des entdeckenden Lernens sind: der
Dialog zwischen Kindern und Lehrer und der dialektische Pro-
zeld zwischen Kind und Sache. Eine durch Erscheinungen der
Umwelt angeregte Neugier fiihrt zu Fragen und Uberlegungen,
zu denen die Kinder durch Untersuchungen, Erkundungen und
direkten Erfahrungen Antworten finden.

Die Aufgabe des L ehrers besteht darin, die Voraussetzungen und
Bedingungen zu schaffen, wel che eine aktive und fruchtbare Aus-
einandersetzung der Kinder mit dem Untersuchungsobjekt her-
beifihren. Ein zu bereitwilliges Andeuten der Antwort oder des
Weges, wie man sie finden kann, muf3 er dabei ebenso vermeiden
wie ein Alleinlassen der Kinder mit Problemen,die ihr Lei-
stungsvermogen Ubersteigen oder die zu fruchtlosem Aktivismus
fuhren. Damit ist der Platz des L ehrers etwas auferhalb desLern-
prozesses. Dennoch bleibt seine Aufgabe wichtig, ,,er sorgt fur
die Ausstattung, beantwortet Fragen, hdlt einen Draht an die
Glihbirne.” (Barth 1974, S.341)

Um die theoretischen Ausfihrungen zu illustrieren, soll im fol-
genden ein Auszug aus einem Unterrichtsprotokol | wiedergegeben
und interpretiert werden. Der Unterricht wurde mit neun- und zehn-
jahrigen Kindern in einer Grundschule einer englischen Industrie-
stadt durchgefiihrt und hatte die Zentralheizung zum Thema.

Die anfangliche Themenstellung |6ste eine Reihe unterschiedli-
cher Aktivitaten und Untersuchungen aus, wobei einige Kinder,
veranlalét durch Experimente zur Luftdurchlassigkeit von Mate-
rialien, auf ein Problem stief3en:
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Marlenesagte: ,, Wollelaft ja Luft durch, und ich dachte, wir tra-
gen Wollsachen im Winter, um nicht zu frieren.” Carole, die zu-
gehdrt hatte, meinte dazu: ,, Es stimmt, Wolle halt warm!“ Die
Lehrerin diskutierte diesen Sachverhalt mit ihnen und gemein-
sam entwarfen sie einen Versuch, um Caroles Behauptung zu
Uber prifen. Se gossen kaltes Wasser in eine Blechblichse, stell-
ten die Temperatur fest und umwickelten die Blichse mit Wolle.
Nach zehn Minuten lasen sie die Temperatur ab. Carolewar sehr
Uberrascht, als sie feststellen muféte, dald sich die Temperatur
nicht verandert hatte Se meinte: ,, Dann halt Wblle doch nicht
warm!* Susan argumentierte: ,, Wenn etwas bereitswarmist, ver-
hindert die Wolle das Abkuhlen.” Die Lehrerin fragte die Kin-
der, wie sie diese Behauptung beweisen kénnten. Denise schlug
vor: ,, Wir missen heif3esWasser in eine Konservenbiichse gief3en
und sie mit Wolle umwickeln. Dann kihlt das Wasser nicht ab.”

Der Versuch wurde durchgefiihrt , und die Ergebnisse wurden
mit der Lehrerin besprochen. Trotz der Wolle kiihlte das Wasser
allmahlich ab. AlsUrsache vermuteten sie, da3 die Wolle die Ab-
kiihlung zwar nicht ver hindere, aber doch sehr verlangsame. Um
das noch einmal zu Uberprifen, gossen sie die gleiche Menge
heiRes Wasser in zwei gleich grof3e Blechblchsen. Se um-
wickelten die eine Biichse mit Wollstoff und lasen in regel maf3i-
gen Abstanden an beiden die Temperatur ab. Die nicht um-
wickelte Buchse kihite schneller ab.” (Klewitz, Mitzkat 1979,
S.109)

Ein fur die Kinder erstaunliches Phdnomen, das Bewulwerden
eines Widerspruchs zwischen einer Alltagsvorstellung ,,Wolle
halt warm® und der durch das Experiment gewonnenen Erkennt-
nis,,Wolle |& Luft durch®, und das heil3t auch den kalten Wind,
bildet den Ausgangspunkt fir die Lernaktivitdten. Um eine Ant-
wort auf dieses ungel 6ste Problem zu finden, erdenken sich die
Kinder unter Anleitung der Lehrerin einen Versuch, dessen Er-
gebnis aber keineswegs Gewif3heit erbringt, sondern ganzim Ge-
genteil die vorher so selbstsichere Carole in ihrer Uberzeugung,
dal3 Wolle offenbar Wéarme zufiihren miifdte, erschittert. Mit ih-
rer generalisierenden Feststellung ,, Wolle hdlt doch nicht warm®,
dieflr sie bereitsdas Ende des Untersuchungsprozessesmarkiert,
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provoziert sieWiderspruch undin der Folgeeine Préazisierung und
Differenzierung des Problems, das sich in einer neuen Hypothe-
se niederschlégt: Wenn etwas bereits warm ist, verhindert die
Wolle das Abkihlen.

Andiesem Beispiel wird deutlich, daf3 I rrttimer und Fehler zu pro-
duktiven Bestandteilen des L ernprozesses werden konnen, dasie
Informationen enthalten, die sich fir das Umgestalten und Préazi-
sieren der Untersuchung als hilfreich erweisen kénnen. - Dem
néchsten Versuch liegt die Annahme zugrunde, dal3 Wolle die
Wérme am Entweichen hindert. Als sich diese Annahme durch
den Versuch nicht bestétigt, wird das zum Ausl6ser eines dritten
Versuchs, der die Ldsung des Problems bringt.

Dieser Denk- und Handlungsprozef3 verdeutlicht exemplarisch
einersaits die nachgeordnete Stellung des Experiments im Er-
kenntnisprozef3, das nur auf dem Hintergrund einer vorgangigen
Hypothese zum Lernfortschritt beitragen kann, andererseits dal3
Lernen - wie schon an anderer Stelle gesagt - einen dial ektischen
Prozef? zwischen Subjekt und Objekt darstellt, der das Subjekt
durch Differenzierung seiner Vorstellungen und Erklarungsmu-
ster zu einer allméhlichen Anndherung an die Wirklichkeit fahrt.
Die Kinder gelangen von einem globalen Schema und absoluten
Vorstellungen Uber die Wéarmeisolierung durch Wolle Uber Zwi-
schenstationen zu einem Begriff, der dieWarmeisolierung alsRe-
lation zwischen Gegenstand und der darum gewickelten Wolle
ansieht.

Es sind die konkreten Gegenstéande und Erscheinungen aus der
unmittelbaren Lebenswelt der Kinder, nicht die von |ebenswelt-
lichen Bedeutungszusammenhéngen absehende physikalisch
verengende Perspektive, die Neugier und Interesse weckt. Die
Wollsachen, die man im Winter anzieht und die Frage, wie sie
warm halten und nicht das Problem der Warmeisolierung an sich,
stellt fur die Kinder eine nachdenkenswerte Herausforderung dar.
Bel der Klarung dieser |ebensweltlichen Probleme erwerben sie
L 6sungsstrategien, die denen vergleichbar sind, die der Natur-
wissenschaftler im Forschungsprozef3 anwendet, und indem sie
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ihre Alltagstheorien empirisch Uberpriifen und einer wissen-
schaftlichen Theoriebildung annéhern, gehen die Kinder die er-
sten Schritte ,,auf dem Wege zur Physik®.

Der Protokollausschnitt veranschaulicht an mehreren Stellen die
Wechselwirkung zwischen den Entdeckungen der Kinder und der
Anleitung durch die Lehrerin. Generelle Tendenz ihrer Interventi-
on besteht darin, die Kinder zu einer kritischen Beweisfiihrung zu
erziehen, sich nicht mit vorlaufigen Ergebnissen zufrieden zu ge-
ben und ihre Behauptungen empirisch zu Gberprifen, wobei sie of-
fenbar bel der Anlage der Versuche Rat und Hilfe gibt. Ihre Funk-
tion sieht sie in der Begleitung des Lernprozesses durch Diagno-
stizieren desjewelligen L ernstandes, Bereithalten desnotwendigen
Materials und indem sie sich stdndig die Frage stellt: , Wie wenig
kann ich einschreiten und trotzdem das Kind veranlassen, sich in
eine Aktivitét weiter zu engagieren?’ (Barth 1974, S.344)

In der Sache 18/} sich die Lehrein auf einen gleichberechtigten
Dialog mit den Kindern ein, gibt hiermit aber keineswegs ihren
erzieherischen Anspruch und ihre Autoritét als Erwachsene auf.
Der Lernprozel3entwickelt sich einerseitsdurch den Widerspruch
in der Sache, andererseits aber wird er vorangetragen und lebt ge-
radezu von der Meinungsvielfalt und den unterschiedlichen Per-
spektiven, unter denen man die Sache deuten kann. Die Interak-
tion und Kooperation von Kindern untereinander und von Kind
und Lehrer stellen die eigene Meinung infrage und zwingen da-
zu, in der Koordination der unterschiedlichen Standpunkte eine
intersubj ektive Deutung der Sache zu suchen.

Dieses Beispiel ausder informellen englischen Unterrichtspraxis
ist auf die deutsche Grundschul e schwer Ubertragbar, weil ihr Un-
terrichtsprinzipen zugrundeliegen, die auf der Tradition ge-
schlossener Lernsituationen beruhen. Schon die Lehr- und Rah-
menplane, die davon ausgehen, dal’ esein Wissen gibt, dessen Er-
werb fir jedermann wesentlich ist, erweisen sich als Hindernis
fur die Umsetzung eines Unterrichtskonzepts, das Kindern die
Kompetenz und das Recht zugesteht, in Ansétzenihr eigenesLer-
nen zu bestimmen.
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Der strukturelle Mangel in einem auf fur alle verbindlichen
Lernziele ausgerichteten Konzept besteht in dem Problem der
Uber- und Unterforderung. Insbesondere tiberhthte Erwartun-
gen, d.h. wenn die Diskrepanz zwischen den vorhandenen ko-
gnitiven Strukturen und der Sachstruktur als untiberwindbar
empfunden wird, kdbnnen Angst und Mif3trauen in die eigenen
Denkfahigkeiten ausl6sen und dazu fihren, dal3 die Schiler Zu-
flucht nehmen zu routinemal3ig beherrschten Verhaltensweisen
wie Auswendiglernen und mechanisches Ausfiihren von An-
weisungen.

Allerdings sind gegenwértig Bemuihungen unverkennbar, - und
damit méchte ich schlief3en - dem Sachunterricht auch im Rah-
men dieser tradierten Konzeption kindorientierter zu gestalten,
d.h. ihn auf eine handlungsintensive, ganzheitliche und sinnlich-
konkrete Grundlage zu stellen. Betrachtet man moderne Unter-
richtsvorschldge, so kann man als Ubereinstimmende Tendenz
feststellen, dal3 die Beriicksichtigung dieser drel Kriterien zu Pla-
nungen mit projektartigem Ansatz fihrt.

Anders asin der Klebekonzentration des Gesamtunterrichts mit
seiner Verbindung strukturdivergenter Inhalte unter einer The-
menstellung bietet ein solcher projektorientierter Sachunterricht
Maoglichkeiten, auf praktischem Wege etwas Uber die Umwelt
herauszufinden und dabel Fachgrenzen zu tberwinden. Die L6-
sung |lebenspraktischer Probleme tiberschreitet die scharfen Tren-
nungslinien zwischen den Fachern, fordert ihre Integration. Ver-
schiedene Aspekte des Problems werden erkundet. In den unter-
schiedlichen Ausdrucksformen wie Sprechen, Schreiben, Malen,
Modellieren etc. kléren und ordnen die Kinder fir sich noch ein-
mal ihre Gedanken und teilen ihre Vorstellungen und Ergebnisse
auch anderen mit.

» Gegenstand des Sachunterrichts sind nicht schon wissenschaft-
lich praparierte, isolierte Objekte in einer vorgegebenen Ord-
nung, denen wir sofort in kritischer Distanz gegentibertreten kon-
nen, umsie objektiv als Sache zu erkennen, sondern essind Sach-
ver halte und Probleme, die in den Gesichtskreis der Kinder kom-
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men, mit denen sie Umgang und Erfahrung haben kénnen und
sollten, die man fur den Zweck des Unterrichts thematisch erfas-
sen und Uber die man sich umgangssprachlich verstandigen
kann.” (Kéhnlein 1992, S.9)
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