Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU)
Perspektivrahmen Sachunterricht

Stand 16. Februar 2012

Vorbemerkungen:

Dies ist ein Arbeitspapier zur Information der Mitglieder der GDSU, das zwar wesentliche
Strukturen, Argumentationslinien, Kompetenzen und Beispiele enthalt, das aber in Teilen
noch unvollstandig und im Uberarbeitungsprozess ist.

Insbesondere fehlen noch folgende Bereiche:

a) Es wurde mit Mobilitat bislang erst ein perspektiveniibergreifender Themenbereich
ausgearbeitet. Hier werden noch weitere folgen — die Diskussion, welche dies sein
sollen, ist in der Kommission noch nicht abschlieend gefiihrt.

b) Bei den ,,beispielhaften Lernsituationen* (Kap.6) liegen aktuell noch nicht alle
ausgearbeitet vor. Bei den vorliegenden sind z.T. noch einige Anpassungen
vorzunehmen. Sie werden in dieser Version dennoch aufgenommen, da u.E. sie auch in
dieser Version schon einen guten Einblick geben, wie mit ihnen die Umsetzung in
Unterricht berucksichtigt werden soll.

c) Analog zum Perspektivrahmen 2002 soll noch ein Kapitel zur Sicherung von
Voraussetzungen flr den Sachunterricht geschrieben werden.

Editorische Fragen wurden bislang weitgehend noch nicht bearbeitet.

1. Die Konzeption des Perspektivrahmens

1.1 Der Aufbau des Perspektivrahmens

Kernziel der vorliegenden Uberarbeitung des ,,Perspektivrahmens Sachunterricht* ist es, ihn
so weiter zu entwickeln, dass er starker als bisher eine Grundlage fir die kompetenzorientierte
Planung, Durchfuihrung und Evaluation von Sachunterricht bilden kann.

Die Ausrichtung und die Anliegen des Sachunterrichts werden als zu fordernde Kompetenzen
und als Kompetenzerwartungen fir die Schilerinnen und Schuler beschrieben. ,,Kompetent
sein® heil3t, kompetent fir etwas zu sein. Wir betrachten Kompetenzen daher als Leistungs-
dispositionen zur Bewadltigung von Anforderungen, die ihren Niederschlag in der Performanz
und damit in der Fahigkeit des (kompetenten und verantwortungsvollen) Handelns (in vari-
ablen Situationen) finden. Dies impliziert ein Verstandnis von Kompetenzen, das nicht nur
kognitive Elemente sowie praktische Fahigkeiten und Fertigkeiten beinhaltet, sondern auch
motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fahigkeiten mit einschlieft. Im
kompetenten Handeln werden neben diesen motivationalen, volitionalen und sozialen
Komponenten vor allem anwendungsfahiges Wissen tber Inhaltsbereiche (als eher deklara-
tive Komponente) sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (als eher prozedurale Kompo-
nente) wirksam. Daher finden im Kompetenzmodell, welches dem Perspektivrahmen
zugrunde gelegt wird (vgl. Kap.1.3), diese beiden Dimensionen eine besondere Berticksich-
tigung.

Der Sachunterricht der Primarstufe ist Teil eines (im gelungenen Fall) lebenslangen Lernpro-
zesses. Die Anschlussféahigkeit an weiterfiihrendes Lernen wird in den einzelnen Perspektiven
beriicksichtigt — sie ergibt sich auch aus der Tatsache, dass die in Fachkulturen entwickelten



Wissensbestédnde, Konzepte und Methoden Einfluss auf die Formulierung der Themenberei-
che sowie der Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen hatten. Zugleich muss Sachunterricht
auch an das vorschulische Lernen anschlussféhig sein — aus diesem Grund werden in einem
eigenen Kapitel (2.) Uberlegungen zum vorperspektivischen Lernen im Elementarbereich
formuliert.

Sachunterricht ist in Deutschland als vielperspektivisches Fach konzipiert. Dies bedeutet, dass
es zwar erforderlich ist, perspektivenbezogene Kompetenzen zu formulieren, dass aber
gleichzeitig die Vernetzung Uber die Perspektiven nicht zu vernachl&ssigen ist. Perspektiven-
ubergreifende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen bilden eine wichtige Grundlage sachun-
terrichtlichen Lernens und Lehrens — hier sind Kompetenzen formuliert, die Gber die verschie-
denen Perspektiven hinweg Gultigkeit haben (vgl. Kap.3). Perspektivenubergreifende The-
menbereiche und Fragestellungen integrieren verschiedene Einzelperspektiven — in ihnen wird
deutlich, inwieweit das Zusammenspiel verschiedener perspektivenbezogener Kompetenzen
einen kompetenten Umgang in komplexen Feldern ermdglicht. Im Rahmen des Perspektiv-
rahmens Sachunterricht wird dies exemplarisch an einigen Beispielen aufgezeigt (Kap.5).

Die Darstellung der perspektivenbezogenen Kompetenzen geschieht in Kap.4. Wir erachten
die hier formulierten Kompetenzen als grundlegend fir Schiilerinnen und Schuler. Es ware
winschenswert, wenn im Sachunterricht der Grundschule alle Kinder diese Kompetenzen
erwerben und entwickeln konnten. Wir sehen die hier formulierten Kompetenzen jedoch nicht
als festen Kanon, der von Lehrerinnen und Lehrern im Unterricht abzuarbeiten ist. Uns ist
durchaus bewusst, dass dies unter den aktuellen Bedingungen der Schulwirklichkeit u.U. nicht
maoglich ist. Unabhédngig davon seien sie in diesem Umfang genannt, zum einen, um das Po-
tential des Faches Sachunterricht zu verdeutlichen, zum anderen, um durch die Zuordnung zu
Themenbereichen sowie zu Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen eine begriindete Auswahl
und Schwerpunktsetzung fur den Unterricht in den einzelnen Schulen unter den jeweiligen
speziellen Bedingungen zu ermoglichen.

Um aufzuzeigen, wie der vorliegende Perspektivrahmen Sachunterricht fur die kompetenzori-
entierte Planung, Durchfuhrung und Evaluation von Sachunterricht genutzt werden kann,
wurden Beispiele entwickelt, die zeigen, wie Lerngelegenheiten gestaltet werden kénnen, um
bestimmte Kompetenzen zu fordern. Sie zeigen dabei auch auf, dass durch entsprechend ge-
staltete Lernsituationen immer mehrere Kompetenzen ineinander verschrankt berucksichtigt
sind. Diese Beispiele finden sich in Kap.6 — naturgemal kann dies im Rahmen dieses Per-
spektivrahmens nur exemplarisch geschehen. Aufgefiihrt werden jeweils Unterrichtsmateria-
lien und -situationen (inkl. der Aufgaben und Auftrage fur die Schilerinnen und Schiiler) so-
wie die in diesem Unterricht geforderten Kompetenzen. Hinweise zur Lernsituation bzw. zur
erwartenden Ausgangslage sowie Alternativen ergénzen die Beispiele. Abschlielend werden
Maoglichkeiten skizziert, wie Lehrerinnen und Lehrer feststellen konnen, inwieweit die Schi-
lerinnen und Schler die genannten Kompetenzen erworben haben.

1.2 Der Bildungsanspruch des Sachunterrichts

Aus padagogischer und aus didaktischer Perspektive hat der Sachunterricht die anspruchs-
volle Aufgabe, Schulerinnen und Schiiler dabei zu unterstutzen,

- Phanomene und Zusammenhange der Lebenswelt wahrzunehmen und zu verstehen

- selbststédndig, methodisch und reflektiert neue Erkenntnisse aufzubauen

- Interesse an der Umwelt neu zu entwickeln und zu bewahren

- in der Auseinandersetzung mit den Sachen ihre Personlichkeit weiter zu entwickeln

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



Das sachunterrichtliche Lernen ist zentraler Teil von grundlegender Bildung. Der unverzicht-
bare Referenzrahmen fir das Fach Sachunterricht ist daher der Begriff der Bildung. Bildung
betrachten wir als ein die Identitdt eines Menschen in zentraler Weise mitdefinierendes
Merkmal einer Person. Sie erweist sich durch solidarisches und verantwortungsvolles Han-
deln in der naturlichen, kulturellen, sozialen und technischen Umwelt, welches einen be-
wussten, selbstbestimmten und verstandigen Umgang mit erworbenen Kompetenzen voraus-
setzt. Kompetenzen sind damit ein erforderliches, nicht jedoch ein hinreichendes Moment von
Bildung.

Die spezielle Aufgabe des Sachunterrichts ist es, Schilerinnen und Schiler darin zu unterstut-
zen, ihre naturliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie
sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu erschliefen und sich zu darin zu orientieren,
mitzuwirken und zu handeln. Dabei legt er zugleich auch Grundlagen fir den Fachunterricht
an weiterfiihrenden Schulen. Das Lernen im Sachunterricht ist Teil und Abschnitt eines konti-
nuierlichen Lernprozesses. Die — in der Familie, in Kindertagesstatten oder anderswo erwor-
benen — Erfahrungen, Fahigkeiten und (Er-)Kenntnisse der Kinder bilden den Ausgangspunkt
des sachunterrichtlichen Lernens. Gleichermal3en sind die im Sachunterricht der Primarstufe
erworbenen Kenntnisse, Konzepte und Kompetenzen der Ausgangspunkt fir das weiterfiih-
rende Lernen. Daraus resultiert eine doppelte Anschlussaufgabe: Der Sachunterricht muss
einerseits anschlussfahig sein an die Lernvoraussetzungen, an die vor- bzw. auerschulisch
erlangten Wissensbestdande und Kompetenzen sowie an die Fragen, Interessen und Lernbe-
dirfnisse der Schulerinnen und Schiiler. Andererseits muss er Anschluss suchen an das in
Fachkulturen erarbeitete, gepflegte und weiter zu entwickelnde Wissen. Diese Anschlussfa-
higkeit ist zu sichern durch belastbare Vorstellungen und Konzepte, durch die Mdglichkeit,
sich sachbezogen neues Wissen und neue Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen zu erwerben
bzw. zu entwickeln sowie durch Interesse an den Sachen des Sachunterrichts.

Ausgangspunkt sachunterrichtlicher Lernprozesse sind die Erfahrungen und die Lebenswelt
der Schulerinnen und Schiller. Der Sachunterricht liefert einen Rahmen, in dem sie ihre Erfah-
rungen weiterentwickeln und dabei zentrale Kompetenzen erwerben kénnen. Innerhalb dieses
Rahmens sollen die Schilerinnen und Schiiler die Mdoglichkeit erhalten, zunehmend
selbststandig ihre Kompetenzen zu erweitern, unterstiitzt durch anregende Lernangebote,
durch eine sachlogisch begriindete Sequenzierung der Inhalte und durch angemessene Im-
pulse, Hilfestellungen und Rickmeldungen der Lehrpersonen. Dariber hinaus schafft der
Sachunterricht die Voraussetzungen daftr, dass Schiilerinnen und Schiler ihre Erfahrungen
und ihr Wissen reflektieren kénnen, um neue ldeen und darauf bezogene Handlungsmdglich-
keiten zu entwickeln, kritische Haltungen aufzubauen und wertende Einschéatzungen geben zu
konnen. Der Sachunterricht unterstiitzt systematisches, reflektierendes und nachhaltiges Ler-
nen. Er berlcksichtigt Fragen und Deutungsmuster der Kinder und hilft ihnen, ihre Erklarun-
gen und Begriindungen angemessen zu versprachlichen, zu prasentieren und zu kommunizie-
ren. Dabei geht es auch um die Auseinandersetzung mit der Qualitat des Wissens: Wie I&sst
sich das, was wir selbst und was andere wissen, priifen und nutzen?

Wir haben oben argumentiert, dass der Sachunterricht, um seiner Aufgabe gerecht zu werden,
gleichermalien die Fragen, Interessen und Lernbedirfnisse von Kindern beriicksichtigen muss
sowie das in Fachkulturen erarbeitete, gepflegte und weiter zu entwickelnde Wissen zu nutzen
hat. Dieses gleichgewichtige und wechselseitige Beruicksichtigen dieses ,,Spannungsfeldes*
aus den Erfahrungen der Kinder und den (inhaltlichen und methodischen) Angeboten der
Fachwissenschaften ist konstitutiv flir den Sachunterricht. Im didaktischen Auswahlprozess
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mussen sich diese beiden Blickrichtungen bzw. Zugénge zur Welt gegenseitig kontrollieren.
Die Orientierung an den Erfahrungen der Kinder grenzt das Risiko ein, dass Fachorientierung
im Unterricht zu erfahrungsleeren Begriffen und Merksétzen fiihrt. Und der auf die Anforde-
rungen von Fachern gerichtete Blick verringert das Risiko, dass sich der Unterricht auf die
bloRe Reproduktion des Alltagswissens der Kinder beschrankt, Verfalschungen akzeptiert
oder die Anschlussféhigkeit an das weitere Lernen verliert.

Sachunterricht ist eng mit Sprachbildung verknupft ist. Die Sprache ist zundachst — im Aufbau
und in der Verwendung von Begriffen oder beim sachgemélRen Argumentieren — ein wich-
tiges Mittel und Werkzeug sachunterrichtlichen Lernens. Als solches dient sie der Aneignung,
der Verarbeitung, der Modellierung und Konzeptualisierung der Inhalte (durch Konstruktion
und Représentation) sowie der darauf bezogenen Kommunikation, Reflexion und damit der
Orientierung und Einordnung von Erfahrungen. Umgekehrt entwickelt sich die Sprache bei
dieser Verwendung als Werkzeug. Sprachliche Ausdrucksformen im Sachunterricht kniipfen
auch an die Erfahrungen und Vorstellungen und damit an die Alltagssprache der Kinder an. In
der Auseinandersetzung mit den Sachen des Sachunterrichts missen die Kinder lernen, Dinge,
Erscheinungen und Zusammenhéange sachadéquat sprachlich darzustellen, um so — unterstitzt
von den Lehrer(inne)n — (auch individuelle) Wege von der Alltags- zur Bildungssprache zu
finden.. Damit fordern die einzelnen Perspektiven uber die Alltagssprache hinweg die Ent-
wicklung einer bestimmten (fach)sprachlichen Kultur. Sach- und Sprachbildung in dieser
Ausrichtung berucksichtigt dabei Wege vom Exemplarischen zum Allgemeinen, vom Singu-
laren zum Reguldren, vom Konkreten zum Abstrakten. Der Sachunterricht leistet so einen
wesentlichen Beitrag zur sprachlichen Bildung von Schilerinnen und Schilern, wenn (héufig
sinnlich wahrnehmbare) ,,Sachen* (wie Gegenstdnde oder auch Prozesse) zu benennen sind,
Begrifflichkeiten (zur Bezeichnung gedanklicher Muster) zur prézisen Verstandigung geklart
werden mussen, in Diskursen verschiedene Konzepte argumentativ darzustellen sind.

Kinder im Grundschulalter werden in Bezug auf ihre Lernféhigkeit haufig unterschétzt. Sach-
unterricht darf die Schilerinnen und Schiler nicht unterfordern. Er muss inhaltlich und me-
thodisch anspruchsvoll gestaltet sein, um Lernfahigkeit und Lernbereitschaft bereits im frithen
Alter zu nutzen. Wahrnehmungs-, Denk- und Lernbedingungen der Kinder sind dabei zu be-
riicksichtigen.

Der Anspruch, zur bildungswirksamen ErschlieBung der nattrlichen, kulturellen, sozialen und
technischen Umwelt beizutragen, stellt den Sachunterricht vor eine besondere curriculare
Herausforderung. Er muss Bezug nehmen auf verschiedene natur- und sozialwissenschaftliche
Disziplinen, in denen jeweils eigenes fachlich fundiertes Wissen und eigene methodisch be-
wahrte Verfahren zur Verfligung gestellt werden. Diese inhaltliche Bandbreite des Sachunter-
richts bietet einerseits vielfaltige Mdglichkeiten, an Erfahrungen und Interessen der Schile-
rinnen und Schiiler anzuknlpfen. Andererseits stellt sich, angesichts der zahlreichen, zum Teil
konkurrierenden Bildungsangebote und -anspriiche an die Schulen des Primarbereichs, die
Frage nach der Ausrichtung und den Inhaltsschwerpunkten des Sachunterrichts: Worin soll
sein spezifischer Beitrag zur Bildung der Schiilerinnen und Schuler liegen? Was sollen Kinder
am Ende der Primarstufe tber ihre natirliche, kulturelle, soziale und technisch gestaltete
Umwelt gelernt haben kénnen — und warum?

Eine Antwort darauf mochte der Perspektivrahmen anbieten.



1.3 Das Kompetenzmodell des Perspektivrahmens

Strukturiert wird der Perspektivrahmen Sachunterricht durch ein Kompetenzmodell (vgl.
Abb.1). In diesem bilden sich die dargelegten Uberlegungen zu Kompetenzen sowie die Be-
sonderheit des Sachunterrichts als vielperspektivisches Fach ab:

erkennen/ eigen- evaluie- kommu- Interessen umsetzen/
verstehen standig ren/ reflek- nizieren/ entwickeln handeln
erarbeiten tieren mit ande-
ren zu-
sammen-
arbeiten
z.B. sam- z.B. beob- | z.B. bewer- z.B. mit- z.B. z.B.
meln, achten, ten, beur- teilen, forschende [ gestalten,
ordnen, Informa- teilen, austau- Haltung Projekte
verglei- tionen einschaét- schen, entwickeln, durch-
chen, erschlie- zen, sich argumen- fragen, fuhren
struktu- Ben, re- positionier- tieren vermuten,
rieren, cherchie- en, Lern- deuten
vernetzen ren prozesse
modellie- reflektie-
ren ren

z.B. verhandeln,
urteilen,,
partizipieren

z.B. die belebte
und unbelebte
Natur untersu-
chen, experi-
mentieren

z.B. Raume er-
kunden und sich
in diesen
orientieren

z.B. sich in Zei-
ten orientieren;
rekonstruieren

z.B. bauen, kon-
struieren, her-
stellen, Technik
nutzen,
bewerten und
beurteilen

Abb.1: Das Kompetenzmodell des Perspektivrahmens Sachunterricht

Erste Unterscheidung: Themenbereiche / Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

Erstes Merkmal des Kompetenzmodells ist, dass es zwei Dimensionen berticksichtigt. Diese
Dimensionen ergeben sich aus den Uberlegungen zum kompetenten Handeln. In der einen
Dimension liegen eher inhaltlich zu denkende Themenbereiche, Fragestellungen und Kon-
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zepte — und damit die stérker deklarative Komponente kompetenten Handelns. In der anderen
Dimension sind eher prozedural zu denkende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen gefasst.
Dies ist eine heuristische Trennung, um Schwerpunkte verdeutlichen zu kénnen. In der kon-
kreten Umsetzung (sowohl im Unterricht als auch in der Formulierung von Kompetenzen sind
immer die deklarative und die prozedurale Dimension zusammen zu denken. Ohne entspre-
chende Verfahren kann man keinen Inhalt erschliel3en, und umgekehrt ist es auch nicht mog-
lich, abstrakt und inhaltsfrei Methoden oder Verfahren durchzufiihren.

Zweite Unterscheidung: perspektivenbezogen / perspektiveniibergreifend

Der Vielperspektivitat des Sachunterrichts wird im Kompetenzmodell Rechnung getragen,
indem diese beiden Dimensionen sowohl perspektivenbezogen als auch perspektivenuber-
greifend ausgearbeitet werden.

Perspektivenitbergreifende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

Die aufgefuhrten verschiedenen perspektiveniibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen (erkennen/verstehen; eigenstandig erarbeiten; evaluieren/reflektieren; kommunizie-
ren/mit anderen zusammenarbeiten; Interessen entwickeln; umsetzen/handeln) verweisen da-
bei auf grundlegende Zielhorizonte des (sachunterrichtlichen) Lernens und Lehrens. Sie mar-
kierenzentrale Fahigkeiten zur bildungswirksamen ErschlieBung der Lebenswelt und ziehen
sich somit als Linie durch die Perspektiven hin zu den perspektiventibergreifenden Themen-
bereichen und Fragestellungen. Sie sind nicht tberschneidungsfrei, beinhalten jedoch unter-
schiedliche Schwerpunkte. Durch ihre allgemeine Auslegung sind sie auch eine Folie fur die
weitere Konkretisierung fur die Kompetenzbeschreibungen..

Die flinf Perspektiven

Um die Anschlussfahigkeit an die Sachfécher weiterfiihrender Schulen und zugleich an die
Lebenswelterfahrungen und Interessen von Kindern zu sichern, werden im Perspektivrahmen
sowohl Themenbereiche als auch Denk-, Arbeits- und Handlungsweisens perspektivenbezo-
gen in funf verschiedenen Perspektiven gefasst:

- Sozialwissenschaftliche Perspektive (Politik — Wirtschaft — Soziales)
Naturwissenschaftliche Perspektive (belebte und unbelebte Natur)

Geographische Perspektive (Raume — Naturgrundlagen — Lebenssituationen)

Historische Perspektive (Zeit — Wandel)

Technische Perspektive (Technik — Arbeit)

Diese Perspektiven

- berucksichtigen relevante und bildungswirksame Erfahrungen von Kindern in der
Auseinandersetzung mit ihrer natdrlichen, kulturellen, sozialen und technischen Umwelt;

- sind hinreichend trennscharf, um Kompetenzen und Kompetenzfortschritte mit Bezug auf
die in Fachkulturen entwickelten, bereitgestellten und gepflegten Inhalte und Methoden zu
benennen;

- bieten Anschlussmdglichkeiten fir die Lernangebote von Sachféchern in weiterfihrenden
Schulen und stellen damit sicher, dass bedeutsame Wissensbereiche angemessen beriick-
sichtigt werden.

Die Perspektiven sind vorrangig durch aus den Fachkulturen stammende Erkenntnisse, durch
dort entwickelte Zugénge zur Erschliefung von Fragestellungen sowie durch fachgemaliie
Methoden und Arbeitsweisen gepréagt. Wichtiges Ziel ist es dabei, den Schilerinnen und
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Schiulern das ErschlieBungspotenzial der einzelnen Perspektiven nahezubringen und gleich-
zeitig zu verdeutlichen, dass dies jeweils eine sinnvolle Form des Ordnens und Deutens von
Welt ist.

Fur jede Perspektive sind daher Themenbereiche sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
formuliert, die jeweils als grundlegend bezeichnet werden kénnen, und die zum Aufbau zu-
néchst der perspektivenbezogenen (weiterfihrend aber auch der perspektivenubergreifenden)
Kompetenzen geeignet sind. Sowohl den perspektivenbezogenen Themenbereichen als auch
den perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen werden jeweils Kompe-
tenzbeschreibungen zugeordnet. Die im Perspektivrahmen formulierten Kompetenzen sind
nicht additiv zu interpretieren: Wie oben bereits dargestellt, dient die Unterscheidung in eine
starker deklarative und in eine starker prozedurale Dimension heuristischen bzw. strukturie-
renden Zwecken. Inhalte sind nicht ohne Verfahren denkbar und umgekehrt. Es kann zwar
sinnvoll sein, entsprechende Schwerpunkte zu setzen eine voneinander isolierte Behandlung
von Inhalten und Verfahren und damit auch eine isolierte Konkretisierung (z.B. in Kompe-
tenzformulierungen) einer der beiden Dimensionen ist jedoch nicht mdglich. VVon daher sind
Redundanzen in den Kompetenzformulierungen nicht nur nicht zu vermeiden sondern sogar
zwangslaufig und sinnvoll.

Die den Perspektiven zugeordneten Kompetenzen (vgl. Kap.4.) sollen eine Orientierung fir
die konkrete Ausgestaltung von Unterricht bieten. Sie sind als Kompetenzerwartungen bzw. -
anspruche an die Schulerinnen und Schiler moglichst konkret formuliert. Sie sind jedoch
auch so offen gehalten, dass in der Gestaltung des Unterrichts die Bedirfnisse, Fragen und
Erfahrungen der Kinder, ihre spezifische gesellschaftliche Situation, aber auch die besonderen
Fahigkeiten und Interessen von Lehrkraften zum Tragen kommen konnen. Damit erlauben sie
es, den individuellen Lernwegen und Entwicklungschancen von Kindern Rechnung zu tragen
und gleichzeitig, das Fundament fur weiterfiihrendes Lernen grundzulegen.

Perspektiveniibergreifende Themenbereiche

Neben dieser perspektivenbezogenen Darstellung sind im Sachunterricht Themenbereiche und
Fragestellungen auch perspektivenibergreifend in den Blick zu nehmen. Diese perspektiven-
ubergreifenden Themenbereiche binden die Perspektiven zusammen, machen Zusammen-
hénge deutlich und lassen damit das Wissen auf die Lebenswirklichkeit der Kinder zurtckfih-
ren. Viele Erfahrungen der Kinder mit und in ihrer Lebenswelt sind, genauso wie der GroRteil
ihrer Interessen und Fragestellungen, nicht einzelnen perspektivenbezogenen Inhalten oder
gar aus akademischen Fachtraditionen entwickelten Themen zuzuordnen. Das Lernen der
Kinder ist immer in vielféaltige Bedeutungshorizonte eingebettet, die dazu fiihren, dass sich
die verschiedenen Perspektiven tiberlappen. Es wére eine Reduzierung und Einengung der —
fiir die Gestaltung von Unterricht zentral bedeutsamen — Erfahrungen, wenn sie im Unterricht
zu schnell auf fachliche Aspekte und Fragen reduziert werden sollten. Der oben geforderte
Zusammenhang zwischen dem Wissenserwerb und den Erfahrungen der Schilerinnen und
Schiler in ihrer Lebenswelt wére dann nur eingeschrénkt aufrecht zu halten.

Zudem erfordern auch die Fragestellungen und Probleme der (modernen) Welt fast immer
eine Betrachtung aus verschiedenen Perspektiven und die gleichzeitige Berlicksichtigung un-
terschiedlicher Denk- und Arbeitstraditionen. Als Beispiel sei hier nur die gesellschaftliche
Kernfrage der nachhaltigen Entwicklung genannt. Ohne die gleichzeitige Berticksichtigung
naturwissenschaftlicher GesetzmaRigkeiten und technischer Mdglichkeiten in Verbindung mit
z.B. politischen und 6konomischen Interessen lassen sich immer nur einzelne unzureichende
Teilaspekte erkennen. Solche vernetzten, systemischen Bezilige sollten nicht den aus den je-
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weiligen Traditionen der (akademischen) Fachdisziplinen kommenden Strukturen weichen
mussen, sondern mit ihnen im Unterrichtsgeschehen zu einer sinnstiftenden Einheit verbun-
den werden. Die perspektivenbezogen formulierten Kompetenzanspriiche werden konse-
quenterweise daher auch fiir die Kompetenzformulierungen in diesen perspektiventbergrei-
fenden Themenbereichen und Fragestellungen genutzt bzw. lassen sich in diesen Kontexten
konkretisiert wiederfinden.

Dieses hier und in Abb.1 vorgestellte sachunterrichtliche Kompetenzmodell ist als eine Art
,»,Gerust* zu sehen, mit dem Sachunterricht strukturiert und in seiner Vielfaltigkeit und seiner
Vernetzung genauer betrachtet werden kann.

In der unterrichtlichen Konkretisierung wird es immer flieRende Grenzen geben. Uberschnei-
dungen entstehen sowohl aus der komplexen Natur der zu erschlieenden ,,Sachen* als auch
aus der Berucksichtigung der Lernausgangslagen, Erfahrungen, Bedurfnisse, Interessen und
Fragestellungen der Schilerinnen und Schiler und nicht zuletzt aus der Definition von Kom-
petenzen mit deklarativen und prozeduralen Merkmalen. Weder die Unterteilung in
»perspektivenbezogen® und ,,perspektivenubergreifend” noch die Unterscheidung in ,,The-
menbereiche” und ,,.Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen ist daher klar abgrenzend — die
jeweils formulierten Kompetenzanforderungen sind somit auch nicht als additiv zu betrachten.
Durch die Orientierung an den beschriebenen Grundkategorien kann das Modell jedoch hel-
fen, préaziser zu formulieren, welche Kompetenzen durch das Fach Sachunterricht unterstitzt
werden sollen und kénnen. Damit hilft es, eine Briicke zur Unterrichtspraxis zu schlagen, in-
dem durch diese Prazisierung Unterrichtsbeispiele zur Férderung der Kompetenzen entwickelt
werden konnen. Und umgekehrt kann man somit auch analysieren, welche Kompetenzen
durch einzelne Unterrichtseinheiten gefordert werden kénnen.



2. Vorperspektivisches und Perspektiven grundlegendes Denken und
Handeln im Elementarbereich

Ein auf die Perspektiven von Fachkulturen bezogenes und durch Fachdisziplinen mitgepragtes
Denken und Handeln, wie es im Sachunterricht der Grundschule herausgefordert wird, ben6-
tigt Voraussetzungen, die bereits in vorschulischen Bildungsprozessen grundgelegt werden.
Diese finden ublicherweise nicht unter den Bedingungen von Schule und Unterricht statt. Sie
sind nicht oder nur ansatzweise systematisch und curricular angelegt, auch wenn inzwischen
Orientierungs- und Bildungsplane fiir den frihkindlichen Bereich vorliegen. Ihr Medium sind
zunachst das freie Kinderspiel sowie das Alltagsleben. In padagogisch gestalteten Situationen
konnen dariber hinaus Denkweisen der Kinder aufgegriffen und unter Bildungsgesichts-
punkten weiterentwickelt werden. Eine Orientierung an den Fachkulturen kann Erzieherinnen
und Erziehern dabei helfen, das Bildungspotenzial solcher Lernsituationen adéquat zu planen,
zu begleiten und auszuwerten.

In diesem Sinne werden im friihen Kindesalter ankniipfend an den Erfahrungen und Vorstel-
lungen der Kinder Féhigkeiten und Fertigkeiten (u.a. Beobachten, Erkunden, VVersuche durch-
fuhren) Wissens- und Verstehenshestdande sowie Motivationen und Einstellungen erworben,
die sich zunehmend auch zu domanenspezifischem Denken und Handeln entwickeln kénnen.
Diese Lernprozesse stehen auch in anthropologischen Entwicklungs- und Bildungszusam-
menhangen, die sich nicht aus der Perspektive von Fachkulturen alleine verstehen lassen.
Spielerisches, alltégliches, pédagogisch initiiertes und entdeckendes Lernen ist im friihen
Kindesalter weitgehend als unmittelbar lebenswelt- und situationsbezogen zu verstehen und
zu fordern. Fur die vorschulische Entwicklung ist es insofern bedeutsam, dass perspektiven-
ubergreifende Denkweisen — vom Kinde aus — im Zentrum stehen.

Im Folgenden werden die wichtigsten F&higkeiten, Wissensbestdnde und Einstellungen be-
schrieben, die in vorschulischen Lernprozessen erworben werden sollten und die der Sachun-
terricht der Grundschule weiterfuhrt.

1. Explorieren und Erfahren: Zu einem produktiven Faktor der Entwicklung wird das friih-
kindliche Explorieren dann, wenn die Welt und ihre Phanomene eigenaktiv erkundet werden
kdnnen, wenn immer neue Zugange gesucht und gefunden werden, wenn Kinder sich ihrer
Erfahrungen bewusst sind, sie mit anderen — auch widerspriichlichen Erfahrungen — in Ver-
bindung bringen und sie kommunizieren kénnen. Die Féhigkeit zur Exploration hangt vom
Umfang und der Qualitdt gemachter Erfahrungen ab und ist zugleich eine VVoraussetzung fur
kiinftige Erfahrungen. Um diese Féhigkeit zur Exploration entwickeln zu kénnen, brauchen
Kinder also Spielrdume der Exploration in reichen und bedeutsamen Erfahrungswelten. Dabei
entwickeln die Kinder nicht nur Wissen, sondern auch die vitalen energetischen und aistheti-
schen Voraussetzungen der Exploration und der Wissensbildung, wie Bewegungslust und
Aktionsfreude, Wachheit und Aufgeschlossenheit, Aufmerksamkeit und Konzentration, Neu-
gierde und Lust am Ausprobieren, Mut, Ausdauer und Geschicklichkeit.

2. Implizites Wissen und Begriffsbildung: Frihkindliches Wissen ist zuné&chst implizites Wis-
sen und als solches in hohem Mal3e korperlich, leiblich begriindet. Es ist insoweit auch Bewe-
gungs- und Aktionswissen, kommt in Eindrticken, Empfindungen und Wahrnehmungen zum
Ausdruck, die Kinder an den Begegnungen und Phé&nomenen gewinnen. Es griindet in le-
bensweltlich vermittelten Bedeutungen, Wertigkeiten in sozialen Beziehungen und Alltags-
praktiken. Implizites Wissen ist Voraussetzung und Grundlage fiir Bewusstmachung und Ex-
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plikation, fiir die Entwicklung von Sprache, fur begrifflich-abstrahierendes Denken. Es bildet
sich in unmittelbarer Berlihrung, Anschauung, Begegnung, Erfahrung, Beobachtung und Er-
forschung.

Darauf aufbauend kdnnen Kinder angeregt und herausgefordert werden, ihr implizites Wissen
sprachlich zu explizieren und dabei bewusste Vorstellungen bzw. Konzepte zu entwickeln,
mit denen sie sich natirliche und soziale Phdnomene ihrer Welt erklaren. Es gilt, diese Vor-
stellungen sichtbar werden zu lassen und den Kindern daran anknupfende Lernsituationen
zum Entdecken, Beobachten, Experimentieren, Befragen zur Verfugung zu stellen, um sie
bereits von Beginn an auf dem Wege zum Verstehen der Welt zu begleiten.

3. Nachdenken und Reflektieren: Kindern im Kleinkind- und Vorschulalter stehen bereits viel-
faltige sprachliche und nichtsprachliche Ausdrucksformen zur Verarbeitung ihrer (Lern-)Er-
fahrungen zur Verfligung. Diese kdnnen in der paddagogischen Arbeit aufgegriffen und doku-
mentiert werden. Frihe Formen der Reflexion nutzen direkte und unmittelbare Erfahrungen
im mimetischen Nachspiren und Nacherleben. Etwas nachspielen, nachgestalten, nachma-
chen, erzahlen u.a.m. sind Mittel dazu. In ihnen driicken Kinder aus, was ihnen Erlebnisse
und Erfahrungen subjektiv bedeuten. Die Sprachen des &sthetischen Ausdrucks und der Ges-
taltung griinden in Formen wie Musik, bildende Kunst, Tanz, Theater, Poesie u.a.m. Daneben
konnen Kinder bereits herausgefordert werden, Distanz zu ihren Erfahrungen zu suchen, sie
im Medium einer begrifflich-abstrahierenden Sprache als Sache und Gegenstand zu gewinnen
und ordnend zu Uberschauen. Elementare Sprach- und Reflexionskompetenz schlief3t in die-
sem Sinne verschiedene, ja multiple Représentationsformen und Reflexionsmodi ein.

4. Erfahrungen objektivieren, Ko-Konstruieren: Von Erfahrungen anderer zu lernen, Uberlie-
ferungen, kulturelle Wissensbestande zu nutzen, sich an intersubjektiven kulturellen Mal3sta-
ben des Wissens zu orientieren, eine kritisch prifende Haltung gegentiber eigenem und frem-
dem Wissen einzunehmen, sind wichtige Bildungschancen. Bevor jedoch das Wissen und die
Reflexion sich in diesem Sinne objektivieren kdnnen, missen sie subjektiv grundgelegt sein.
Primér ist daher die Fahigkeit, einen eigenen Standpunkt zu beziehen, die eigene Sicht zu
artikulieren, eigene Erfahrungen in eigener Sprache deutend zu ordnen, Deutungen einander
mitzuteilen, auszutauschen und gemeinsam dartiber nachzudenken. Dazu gehort auch das
Anlegen von Sammlungen und damit verbunden das Ordnen und Klassifizieren der Gegen-
sténde.
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3. Perspektivenibergreifende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

Es wurde oben bereits dargestellt, dass die hier formulierten perspektiveniibergreifenden
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen auf grundlegende Aspekte des (sachunterrichtlichen)
Lernens und Lehrens verweisen. In ihnen werden zentrale F&higkeiten zur bildungswirksamen
Erschliefung der Lebenswelt beschrieben. Sie sind von daher zundchst recht abstrakt, kon-
kretisieren sich jedoch dann in der Formulierung der einzelnen Kompetenzen in den einzelnen
Perspektiven. In Kap.4 werden solche Bezlige expliziert. Eine solche Konkretisierung ist —
insbesondere dann auch fir die Unterrichtspraxis — unerldsslich. Erst in der Verbindung mit
einzelnen Themen und Inhalten kdnnen in der Schule angemessene Lernsituationen und -
maoglichkeiten fur die Schilerinnen und Schiler entstehen. Formal oder inhaltsleer lassen sich
diese perspektiveniibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen nicht ausbilden.

DAH PU 1: Erkennen/ Verstehen

Fur Verstandnis ist das Vorhandensein von deklarativem Wissen eine erforderliche aber nicht
hinreichende Bedingung. Verstehensprozesse entstehen dann, wenn Wissensbestande sinnvoll
aufeinander bezogen werden kénnen, mit bereits vorhandenen Wissensstrukturen verbunden
werden, sowie kommunizierbar und gegenuber Gegenargumenten belastbar sind. Damit bildet
Verstehen sowohl eine zentrale Grundlage fur kompetentes Handeln als auch die Basis fir
weitere Verstehensprozesse. Schulerinnen und Schuler erwerben ein solches Verstandnis und
(wissenschaftlich) belastbare Konzepte, indem sie ihre eigenen — zunachst aus ihren lebens-
weltlichen Erfahrungen und ihrem Erleben, spater auch in formalisierten Bildungskontexten
erworbenen — Vorstellungen zunehmend bewusst und reflektiert Gberprifen (z.B. durch Ver-
suche oder durch die Konfrontation mit anderen Sichtweisen) und diese dann entsprechend
differenzierend weiterentwickeln oder verandern.

Folgende Lernmdglichkeiten (und -situationen) unterstlitzen das Erkennen/Verstehen von

Schulerinnen und Schilern:

- Aufgaben, in denen gezielt Vorerfahrungen aktiviert werden und von ihnen zu verbalisieren
sind

- Partner- und Gruppenarbeiten, in denen sie Wissensbestande anderen Kindern darstellen
und erklaren und Einblick in andere Vorstellungen und Wissensbestdnde erhalten sowie
gemeinsam Vorstellungen und Wissen konstruieren

- Diskussionen, in denen sie mit Argumenten konfrontiert werden, die ihrer Position oder
ihrem Wissensstand widersprechen; diese Argumente dann durchdenken und gegebenen-
falls widerlegen oder diese akzeptieren

- selbststandige Erarbeitungsprozesse (durch Recherchen, Versuche...), in denen sie zu-
néchst ihre Vermutungen explizieren und anschliefend die Ergebnisse ihres Erkenntnisge-
winns auf diese Vermutungen beziehen

- komplexe, problemhaltige Aufgabenstellungen, die eine Ubertragung vorhandenen Wissens
in neue Kontexte erfordern

- Aufgaben, in denen Wissensbestdnde aus unterschiedlichen Perspektiven zusammen zu
fiihren sind
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DAH PU 2: Eigenstandig erarbeiten

Schulerinnen und Schuler sollen im Sachunterricht Gelegenheiten haben und dazu befahigt
werden, sich eigenstandig Sachen und Situationen zu erarbeiten. Dazu mussen sie entweder
vorgegebene Fragen und Aufgaben aufnehmen und sich zu eigen machen oder eigene sie inte-
ressierende Fragen entwickeln. Um solchen Fragen nachzugehen sind angemessene Wege zur
Beantwortung zu finden. Dazu missen die Schilerinnen und Schuler verschiedene Methoden
der Erkenntnisgewinnung kennen und angemessen durchfuhren, wie z.B. Texte bearbeiten,
Experten befragen, im Internet recherchieren oder ein angemessenes Experiment entwickeln.
Die Schilerinnen und Schuler lernen, eigene Vorhaben zu planen, zu entscheiden, wie sie
vorgehen wollen und Arbeitsschritte nach eigener Planung durchzufuhren. Sie lernen bei ge-
meinsamen Planungen mit anderen Personen mitzuwirken, in gemeinsamen Vorhaben Ver-
antwortung fur Teilaufgaben zu Ubernehmen, diese umzusetzen und die Ergebnisse in der
Gruppe einzubringen. Dabei machen sie Erfahrungen, wie sie fir sich Sachen erschliel3en
konnen, wo sie dabei Starken haben und was ihnen noch Muhe bereitet. Sie halten Ergebnisse
aus eigenen Arbeiten fest, stellen sie anderen vor und kénnen die Prozesse und Produkte ihres
Lernens beurteilen. Sie lernen dann auch, die Erfahrungen aus bereits durchgefuhrten VVorha-
ben bei der Bearbeitung neuer Aufgaben und Fragestellungen anzuwenden.

Folgende Lernmoglichkeiten (und -situationen) unterstiitzen das eigenstandige Erarbeiten

von Schilerinnen und Schiilern:

- Aufgaben und Fragen, die sie selbststandig mit Hilfe bereitgestellter Informationsmateria-
lien bearbeiten

- Hilfen zur selbststandigen Verschriftlichung und Notation von Arbeitsergebnissen

- Préasentationen vor Personengruppen (Mitschiler(inne)n, Lehrer(inne)n Eltern).

- kleine Vorhaben, die selbststandig zu planen sind und bei denen die erforderlichen Arbeits-
schritte festzulegen sind

- Aufgaben, in denen sie unterschiedliche Methoden der Informationsgewinnung angemessen
durchfuhren missen (z.B. Texte durcharbeiten, Experten befragen, im Internet recherchie-
ren)

- Reflexionsphasen, in denen sie eigene Lernerfahrungen beschreiben, ihre Stérken und
Schwachen beim Lernen einschatzen und diese Erfahrungen auf andere Lernsituationen
Ubertragen

DAH PU 3: Evaluieren/Reflektieren

Das Reflektieren und bewertende Evaluieren sind die Grundlage flr einen verantwortungs-
vollen Umgang mit den Sachen sowie fir ein Handeln in der Gesellschaft, das nicht nur die
eigenen Winsche und Interessen sondern auch die anderer Personen beriicksichtigt. Kern des
Reflexionsprozesses ist das gedankliche Uberpriifen und Erproben eigener und fremder
Denkweisen oder Meinungen uber den Gegenstand der Reflexion.

Ein solches Reflektieren kann mit Blick auf perspektivenbezogene Fragestellungen unter dem
Aspekt der fachlichen Belastbarkeit einer These sowie bezogen auf den eigenen Lernprozess
geschehen. Das Reflektieren und Evaluieren muss jedoch auch fir die Berlcksichtigung von
Normen- und Wertfragen offen sein. Die Bewertung eines Sachverhalts und damit das Ergeb-
nis einer solchen Reflexion sind per se subjektiv, sie missen jedoch bestimmten Regeln des
sachgemélen Urteilens folgen sowie kommunizierbar sein.
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Folgende Lernmdglichkeiten (und -situationen) unterstiitzen das Evaluieren/Reflektieren von

Schulerinnen und Schilern:

- die explizite Verbalisierung von Vermutungen und Vorerfahrungen vor der Erarbeitung
neuen Wissens, um diese anschlieend gezielt zu bestatigen oder abzulehnen

- Lernsituationen, in denen zu Vermutungen mogliche Alternativvermutungen explizit
eingefordert werden, um 0ber die Hintergriinde und Argumente flr widersprichliche Ein-
schatzungen nachzudenken

- Reflexionsphasen, in denen uberlegt wird, inwieweit das neu erworbene Wissen
Auswirkungen auf das tégliche soziale Miteinander haben kann

- Nachdenk-, Diskussions- und Reflexionsphasen, in denen Aspekte wie Gerechtigkeit,
Solidaritat, Frieden oder Nachhaltigkeit besprochen und zur Reflexion geeigneter Lernin-
halte genutzt werden (z.B. beim Philosophieren mit Kindern)

DAH PU 4: Kommunizieren/ mit anderen Zusammenarbeiten

Das Zusammenarbeiten mit anderen Personen und das Kommunizieren sind eine wichtige
Grundlage flr den Wissenserwerb. Ko-Konstruktionen sind eine wichtige Bedingung flr den
Erwerb neuen Wissens und neuer Konzepte und zugleich kdnnen durch Kommunikationspro-
zesse alte Konzepte in Frage gestellt werden. Kooperationen mit anderen Schulerinnen und
Schulern erméglichen Lernprozesse, die Uber die Moglichkeiten einer einzelnen Person hin-
aus gehen.

Zugleich ist die F&higkeit, sich angemessen mit seinen Mitmenschen zu verstandigen und mit
ihnen bei Bedarf konstruktiv zusammen zu arbeiten, eine zentrale Basis fur eine solidarische
Mitbestimmung und Mitgestaltung der Welt. Die erworbenen Kompetenzen bleiben dann
nicht im engen personlichen Rahmen sondern kénnen nach auf3en getragen werden, dort wir-
ken und sich dann auch wieder weiter entwickeln.

Folgende Lernmdglichkeiten (und -situationen) unterstiitzen das Kommunizieren/ mit andern

Zusammenarbeiten von Schiilerinnen und Schiilern:

- Phasen der Partner- oder Gruppenarbeit, in denen Vermutungen, Arbeitsprozesse, Beobach-
tungen, Lernertrag oder Erklarungen auszutauschen und zu besprechen sind

- Unterrichtsphasen, in denen Gegenstande, Konstrukte oder Prozesse von den Schilerinnen
und Schulern versprachlicht werden, wobei die Alltagssprache der Kinder die Grundlage
bildet und allméahlich (z.B. zur Vermeidung von Uneindeutigkeiten) in eine Fachsprache
uberfihrt wird

- komplexere Aufgaben, bei denen sie mit anderen Kindern zusammen arbeiten, dort bei ge-
meinsamen Planungen mitwirken, ldeen einbringen bzw. mit anderen weiterentwickeln,
Verantwortung fur Teilaufgaben tbernehmen und ihre Ergebnisse in die Gruppe einbringen

- Unterrichtsphasen, in denen neue Erkenntnisse Mitschilerinnen und Mitschilern sowie
Lehrerinnen und Lehrern (gegebenenfalls auch Eltern und Experten) mitgeteilt und zur
Diskussion gestellt werden

- Rollenspiele, in denen gelungene und misslungene Formen der Kooperation und Interaktion
ersichtlich gemacht und anschlief3end thematisiert werden

DAH PU 5: Interesse entwickeln

Interesse und Neugierde an der und fir die Sache bilden eine wichtige Voraussetzung fiir die
weitere Begegnung mit Fragen und Themen der natlrlichen, kulturellen, sozialen und techni-
schen Umwelt — insbesondere dann, wenn diese Begegnungen dann nicht mehr innerhalb des
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schulischen Kontexts stattfinden. Zugleich sind die Interessen ein wichtiger Teil der Person-
lichkeit eines Menschen. Bei der Entwicklung von Interessen und damit beim Aufbau einer
erkenntnisorientierten, aktiv-forschenden Grundhaltung gegentber der Welt geht es vor allem
auch darum, positive Geftuihle und Einstellungen, den Willen, etwas Neues zu erfahren und die
Offenheit und Bereitschaft, auf Dinge und Situationen zuzugehen, aufzunehmen und zu star-
ken. Der Sachunterricht gibt die Gelegenheit, faszinierende Phanomene zu erleben, sich auf
Ereignisse und Situationen einzulassen, sie zur Sache zu machen, eigene Fragen zu entwi-
ckeln, ihnen nachzugehen sowie angeleitet und eigenstandig Wege fir das ErschlieRen von
Fragestellungen und Inhalten zu finden und zu erproben. Dabei lernen die Schilerinnen und
Schiler, sich auch auf Begegnungen und Situationen einzulassen, denen sie gegeniber an-
fanglich skeptisch oder zurlickhaltend sind, und in dieser Situation VVorbehalte zu Giberwinden.
In der Kommunikation mit ihren Mitschilerinnen und Mitschiilern lernen sie deren Interessen
kennen und ihre eigenen Interessen darzustellen.

Folgende Lernmdglichkeiten (und -situationen) unterstiitzen das Interesse von Schulerinnen

und Schiilern:

- offene Aufgabensituationen, in denen sie eigenstandige Fragestellungen entwickeln
(gegebenenfalls innerhalb eines thematischen Rahmens) und diesen nachgehen kénnen

- Expertenvortrage, in denen Informationen zu selbst gewdahlten Inhalten und Themenfeldern
prasentiert werden und in denen man als Zuhorer(in) etwas Uber Interessenbereiche der
Mitschulerinnen und Mitschuler erfahrt

- Ruckmeldungen, die wertschatzend die Anstrengung und die geleistete Arbeit beurteilen

- problemhaltige Aufgaben, die einen Bezug des zu lernenden Gegenstands auf die
aulBerschulische Lebenswirklichkeit aufweisen und damit als relevant erkannt werden kon-
nen

- faszinierende (verbliffende, &sthetisch ansprechende...) Inhalte, Gegenstdnde oder
Fragestellungen (z.B. naturwissenschaftliche Phanomene, historische Ereignisse 0.A.), die
von ihnen erlebt, nachvollzogen und bearbeitet werden kdnnen

DAH PU 6: Umsetzen/ Handeln

Schulerinnen und Schuler sollen in der Lage sein, ihre im Sachunterricht erworbenen Wis-
sensbestdnde und Fahigkeiten in ihr alltdgliches Handeln zu Uberfiihren. Das Handeln im
Klassen- und Schulleben ist dabei zugleich ein Lern- und Anwendungsfeld dieses Handelns.
Dazu sollen die Schulerinnen und Schiler Gelegenheiten haben, eigenstandig ihr Handeln zu
erproben. Dies kann durch Gestaltungsanforderungen geschehen (z.B. etwas konstruieren,
etwas bauen oder etwas in der Natur gestalten), beim Durchfiihren von kleinen Projekten (z.B.
im Schulgarten, das Gestalten von Ausstellungen oder Sammlungen) oder im angemessenen
Verhalten in bestimmten Situationen (z.B. beim Schlichten von Konflikten, bei der Wahl zum
Klassensprecher oder beim Trennen von Mull). Von Bedeutung ist dabei, dass sie lernen,
Handlungen zu planen, entsprechend der Planung durchzufuhren und dann den Prozess und
das Ergebnis mit Blick auf die Planung zu reflektieren und zu bewerten. Handeln ist damit
immer ein kognitiv bewusstes und zielgerichtetes Tun. Die Kinder sollen dabei auch lernen,
kooperativ mit den Mitschuler/innen zusammenzuarbeiten und sich ber ihre Handlungen und
die den Handlungen zugrunde liegenden Ursachen auszutauschen.
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Folgende Lernmdglichkeiten (und -situationen) unterstiitzen das Umsetzen/ Handeln von

Schulerinnen und Schilern:

- Gestaltungsaufgaben, die aus einer wahrgenommenen Problemlage heraus individuell
oder/und gemeinsam abgeleitet und umgesetzt werden koénnen (z.B. Konstruieren und
Bauen von Gebrauchsgegenstanden — z.B. VVogelhduschen, Gestaltungsarbeiten in Schule,
Klassenraum, Schulgarten, Bearbeitung von Konfliktlagen)

- Aktionen und kleine VVorhaben, die auf die Veranderung der schulischen und auf3erschuli-
sche Lebenswirklichkeit gerichtet sind (z.B. Projekte zur VVerkehrssicherheit, gesunden Le-
bensweise und zur Gestaltung des Zusammenlebens)

- Arbeiten und Handlungsanforderungen, die besonders geeignet sind, kooperativ Arbeits-
schritte zu planen, Verantwortlichkeiten festzulegen sowie die Ergebnisse untereinander zu
prasentieren, zu bewerten und die Arbeitsphase hinsichtlich der Zweckhaftigkeit und Ef-
fektivitat einzuschatzen (z.B. projektartige Auseinandersetzung mit komplexen Lernge-
genstanden — Biotope, Stadt im Mittelalter, Anlage eines Hochbeetes, Lernen an aufer-
schulischen Lernorten — z.B. Museum)

- Aufgabenstellungen, welche die Sinnhaftigkeit einer zweckentsprechenden (sachbezoge-
nen) Nutzung von Instrumenten (Werkzeugen), Apparaten und Medien sowie des koope-
rativen Miteinanders bei der Bearbeitung zuganglich (erlebbar) machen (z.B. Gestaltung
einer Ausstellung, Theatervorfuhrung)
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4.  Perspektivenbezogene Kompetenzen bzw. Kompetenzanspriiche
4.1 Zur sozialwissenschaftlichen Perspektive: Politik — Wirtschaft — Soziales
4.1.1 Das Bildungspotential der sozialwissenschaftlichen Perspektive

Ziel der sozialwissenschaftlichen Perspektive ist es, Kompetenzen der Schilerinnen und
Schiler fur das Zusammenleben in einer demokratischen Gesellschaft zu fordern. Die Kom-
petenzen sollen den Schiilerinnen und Schilern dazu dienen, am demokratischen Leben aktiv
teilnehmen zu kdnnen und dabei flr sie relevante gesellschaftliche Aufgaben und Probleme
zu erkennen, zu reflektieren und gegebenenfalls zu ihrer Losung beizutragen. Nicht zuletzt
soll das Interesse der Schulerinnen und Schuler fur gesellschaftliche und demokratische Fra-
gen und Themen geweckt werden. Die Beschéftigung mit den Themen und Inhalten dieser
Perspektive soll die personalen Ressourcen des Kindes starken und entfalten, so dass sie ihre
demokratischen Beteiligungsrechte wahrnehmen konnen. Wesentlich ist dabei, dass der Kin-
deswillen berticksichtigt und gestarkt wird, so wie es die Kinderrechte vorsehen, die zu den
wichtigen Elementen in einer demokratischen Gesellschaft z&hlen.
Das Zusammenleben in der Gesellschaft wird durch ein komplexes Gefiuige unterschiedlicher
Beziehungen und Regelungen zwischen ihren Mitgliedern bestimmt. Zum Verstehen von Ge-
sellschaft ist das Geflige zu kléren, durch das u.a. eine Heterogenitat zwischen den Menschen
entsteht, mit der konstruktiv lernend und verantwortlich umzugehen ist. Grundschulkinder
leben in dieser Heterogenitat und haben entsprechende Erfahrungen im Umgang mit Kindern
und Erwachsenen. Insbesondere durch Medien vermittelt sind vielen Kindern gesellschaftli-
che Prozesse (wie Wahlen oder Rechtsprechung) sowie Probleme (wie wirtschaftliche Krisen
oder Kriege) als Thema prasent bzw. in Form von Schlagwértern bekannt.

Eine Klarung nach den wesentlichen Grundfunktionen, die demokratische Gesellschaften

aufweisen missen, ergibt eine Differenzierung in die Bereiche Politik, Wirtschaft, Recht,

Kultur und Gemeinschaft. Die Grundfunktionen dieser Bereiche zeigen sich zum einen in

Phanomenen des Alltagslebens, zum anderen haben entsprechende Fachwissenschaften die

Bereiche systematisch strukturiert. Die Bereiche stellen somit eine Klammer dar zwischen

den kindlichen Alltagserfahrungen einerseits und der wissenschaftsorientierten Fachlichkeit in

weiterfuhrenden Schulen andererseits.

Eine elementare sozialwissenschaftliche Bildung fuhrt Grundschilerinnen und -schiler aus-

gehend von eigenen Erfahrungen und von exemplarischen und fir sie bedeutsamen Beispielen

zur Begegnung, Erschliefung und Auseinandersetzung mit Fragen

- nach der Politik als gesellschaftliche Aufgabe, mittels Entscheidungen das offentliche
Zusammenleben von Menschen in einer Gesellschaft zu regeln und gemeinsame Probleme
unter Berticksichtigung des Gemeinwohls und der demokratischen Ordnung zu l6sen;

- nach der Wirtschaft als Aufgabe, Mittel und Giter zur Befriedigung von Bedrfnissen der
Menschen zur Verfiugung zu stellen, ihren Tausch sowie die Arbeit zu ihrem Erwerb zu
organisieren und zu koordinieren;

- nach dem Recht als Aufgabe, mittels Grundrechten, Gesetzen und Rechtsprechung
Sicherheit, Freiheit und Gerechtigkeit fur alle Menschen einer Gesellschaft zu gewéhr-
leisten, indem Probleme gemaR der rechtlichen Ordnung geldst werden;

- nach der Kultur als Aufgabe, mittels Klarung und Deutung von Normen und Werten eine
gemeinsame Sinnstiftung und somit zugleich individuelle Orientierungen in der Gesell-
schaft zu ermdglichen und Konflikte zwischen Kulturen in gegenseitiger Toleranz und mit
gegenseitigem Respekt zu lésen;
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- nach der Gemeinschaft als Aufgabe, das soziale Handeln der Menschen im téglichen Zu-
sammenleben durch Prozesse der Sozialisation aufeinander abzustimmen und geordnete
Konfliktlésungen zu ermdglichen.

Aus den Grundfunktionen ergeben sich die perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen sowie die wichtigen Konzepte, fiir deren Aufbau konkrete Themenfelder
beispielhaft benannt werden kénnen. In den Themenfeldern missen gesellschaftsbezogene
Alltagserfahrungen der Grundschuler/-innen aufgegriffen werden, die direkt oder vermittelt
durch andere Personen oder Medien stattfinden. Diese Erfahrungen sind generell gekenn-
zeichnet durch Perspektivitat, Kontextualitdt und Normativitat. Im Vergleich miteinander
erscheinen sie als kontrovers und interessengeleitet, als situativ und wertorientiert. Uber diese
konflikthafte Erscheinung gesellschaftlicher Phdnomene ist in Bildungsprozessen aufzukla-
ren, und Konflikte sind als Chancen flr gesellschaftliche Entwicklungen zu verdeutlichen.

sozialwissenschaftliche Perspektive

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen dieser Perspektive:

DAH SOWI 1: | An ausgewahlten gesellschaftlichen Gruppen partizipieren

DAH SOWI 2: | Argumentieren sowie zwischen Einzelnen oder zwischen Gruppen mit un-
terschiedlichen Interessen und Bedrfnissen verhandeln

DAH SOWI 3: | Politisch urteilen

DAH SOWI 4: | Okonomische Entscheidungen begriinden

DAH sowl 5: | Kulturelle Deutungen und Werte respektieren und tolerieren

DAH SOWI 6: | Soziale Handlungen planen und umsetzen

Perspektivenbezogene Themenbereiche:

TB SOWI 1: Die politische Ordnung

TB SOWI 2: Politische Entscheidungen

TB SOWI 3: Das Gemeinwohl

TB SOWI 4. Kinder als aktive Konsumenten
TB SOWI 5: Arbeit

TB SOWI 6: Sozialisation

4.1.2 Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der Perspektive (DAH)

Die Teilhabe und Mitwirkung am Leben in der Gesellschaft erfordert Kommunikationsféhig-
keiten (DAH PU4), zu denen wesentlich soziale, politische und 6konomische Handlungs- und
Urteilsfahigkeiten (DAH PU3) gehoren. Die individuelle Sprachbildung durch das Argumen-
tieren oder das Verstehen anderer Standpunkte ist hierbei ein wesentliches Element. Des
Weiteren sind demokratische Einstellungen und Motivation zur Teilhabe und Mitwirkung
(DAH PU5) zu fordern.

DAH SOWI 1: An ausgewahlten gesellschaftlichen Gruppen partizipieren
Als gesellschaftliche Gruppen lassen sich z.B. solche der Selbstverwaltung der Schule nennen
(Klassensprecherwahl, Beteiligung an Klassenkonferenzen usw.), Vereine oder Kommunen.
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Hier ist zum einen soziales Handeln und Urteilen wichtig, das zur Gestaltung einer Gemein-
schaft beitrdgt. Zum anderen sind politische Urteils- und Handlungsfahigkeiten zu fordern, die
sich auf das offentliche Leben in der Gesellschaft beziehen, in dem Regeln der politischen
Ordnung gelten.

Schulerinnen und Schuler kénnen:

- gemeinschaftliches Leben gestalten (z.B. in der Klassengemeinschaft) unter Berucksichti-
gung der individuellen Bedirfnisse der einzelnen Mitglieder der Gemeinschaft

- eigene Interessen vertreten in MeinungsauRerungen, z.B. in kommunalen Anhdrungen,
durch Leserbriefe, E-Mails, Flugblatter oder in der Schilerzeitung

- in Pro-/Kontra -Diskussionen und Debatten zu kontroversen Themen begriindet Stellung
nehmen

- Offentlichkeit herstellen (z.B. das Schreiben und Veroffentlichen von Leserbriefen
organisieren)

- (Konflikt-)Losungen finden (z.B. Konflikte bei der Spielplatznutzung), sie argumentativ
vertreten und die Handlungsfolgen antizipieren

- Abstimmungen und Wahlen durchfuhren sowie Mehrheitsentscheidungen in der Klasse
umsetzen

Partizipieren als reflektiertes und verantwortungsbewusstes Handeln in der Gesellschaft
(DAH PUG) ist eine umfassende, prozessorientierte Kompetenz, die — situationsabhangig —
auch die folgenden Kompetenzanspriiche mit einschlielen kann bzw. die folgenden Kompe-
tenzen als VVoraussetzung bendtigt:

DAH SOWI 2: Argumentieren sowie zwischen Einzelnen oder zwischen Gruppen mit unter-
schiedlichen Interessen und Bedurfnissen verhandeln

Damit die eigenen Interessen und Ideen fur ein Leben in Verantwortung in der Gesellschaft
mit anderen Personen ausgeglichen werden kénnen, sind sie 6ffentlich zu machen d.h. zu arti-
kulieren. Des Weiteren sind sie argumentativ zu vertreten, d.h. mit rechtfertigenden Griinden
zu versehen, um andere zu (iberzeugen und das Handeln gegen Kritik und gegen Einwande
abzusichern (DAH PU4). Werden die Anforderungen anderer angehort und sich mit diesen
zielorientiert auseinandergesetzt, wird verhandelt.

Schulerinnen und Schuler kénnen:

- eigene Interessen und Bedrfnisse artikulieren sowie die von anderen benennen

- einen Interessen- oder Verteilungskonflikt bzw. ein Problem erkennen und eine
Situationsbeschreibung leisten (z.B. bei Dilemma-Geschichten)

- einen Perspektivenwechsel (z.B. bei Diskussionen) zu anderen Betroffenen vornehmen
und deren Perspektive beschreiben

- verschiedene Mdglichkeiten fur Konfliktldsungen suchen und eine begriindete eigene
Sichtweise zum Konflikt entwickeln (DAH PU2)

- fur die eigene Position werben, Biindnispartner(innen) suchen (argumentieren)

- verhandeln, um einen maglichen Konsens zu finden bzw. um Kompromisse zu schlief3en
und/ oder Mehrheiten zu bilden

- Mehrheitsentscheidungen akzeptieren und tolerieren
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DAH SOWI 3: Politisch urteilen

Ein politisches Urteil kann als normativer Schiedsspruch in einer politischen Angelegenheit
definiert werden. Es gibt drei Formen dieses Urteils: Ein Werturteil bewertet etwas als gut
oder schlecht. Ein Entscheidungsurteil entscheidet sich fur oder gegen ein Handeln. Ein Ge-
staltungsurteil formuliert konkrete Angaben Uber eine zu regelnde Sache. Politische Urteile
enthalten immer Sachurteile, da stets zugleich deskriptive Aussagen (ber Sachverhalte
(DAH PU1) getroffen werden. Im Kern sind sie aber normative Urteile, da das Politische zur
Bewertung bzw. Stellungnahme zwingt oder eine Entscheidung bzw. eine inhaltliche Aus-
gestaltung verlangt (DAH PU3). Politische Urteile miissen stets in ihren sachlichen Aspekten
erlautert oder begriindet und in ihren normativen Aspekten gerechtfertigt werden.

Schilerinnen und Schiler kdnnen:

- problemhaltige Situationen, Konflikte oder Entscheidungen nach demokratischen und
ethischen Werten beurteilen (z.B. Prozess und Ergebnis einer Abstimmung in der Klasse
beurteilen; Fragen nach einem ,,gerechten Krieg*)

- einen eigenen Standpunkt formulieren sowie verschiedene Positionen und Perspektiven
erkennen, miteinander vergleichen und wertorientiert Stellung beziehen

- alternative Urteile diskutieren, den Nutzen fur Einzelne, fur verschiedene Gruppen und die
Gesellschaft insgesamt (Gemeinwohl) abwéagen (z.B. Regelungen zu den Offnungszeiten
des Schwimmbades oder der Lesehalle abwégen)

- ausgewahlte Konfliktlésungen nach Kriterien der Gerechtigkeit bewerten (z.B. zu Vertei-
lungsproblemen, zum ,,Fairen Handel*)

- unterlegene Positionen, also die Bedirfnisse von Minderheiten, respektieren

DAH SOWI 4: Okonomische Entscheidungen begriinden

Okonomisches Handeln (Wirtschaften) dient der Optimierung des eigenen Handelns in Situa-
tionen, die durch die Knappheit der Mittel im Verhéltnis zu den Bedurfnissen, Winschen und
Begehrlichkeiten gekennzeichnet sind. Okonomisches Denken misst alle gegebenen Zweck-
Mittel-Kombinationen am Mafstab der Effizienz. Verknlpft werden kann es mit ethischen
Aspekten. Die Lernenden sollen tber die Kompetenz verfiigen, in 6konomisch gepréagten Le-
benssituationen eine rationale Auswahl unter Handlungsalternativen zu treffen und bei dieser
Entscheidung die Handlungsanreize und -beschrankungen zu berticksichtigen. Hier sind Ver-
knupfungen zur technischen Perspektive gegeben.

Schilerinnen und Schiler kdnnen:

- Bedirfnisse Einzelner oder Gruppen bestimmen, z.B. mit Hilfe von Interviewtechniken
wie Expertenbefragungen oder Meinungsumfragen

- unterschiedliche Mdglichkeiten der Befriedigung von Bedurfnissen identifizieren (z.B. bei
Konsumentscheidungen)

- bei 6konomischen Entscheidungen die verfugbaren Mittel benennen und nach vorgegebe-
nen Kriterien einteilen (z.B. beim Umgang mit dem Taschengeld oder der Klassenkasse)

- Einteilungen von Mitteln nach Fragen der Gerechtigkeit beurteilen (z.B. die ,,gerechte Be-
/Entlohnung® in einem Fallbeispiel)

DAH SOWI 5: Kulturelle Deutungen und Werte respektieren und tolerieren

In einer kulturell heterogenen Gesellschaft ist interkulturelles Lernen eine wichtige Aufgabe.
Die Prinzipien des interkulturellen Lernens gelten auch fiir Lernprozesse, in denen die Ursa-
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chen fur weitere gesellschaftliche Unterschiede (z.B. Geschlecht oder Milieu) aufgegriffen
werden.

Schulerinnen und Schuler kénnen:

- die eigene kulturelle Bedingtheit der Wahrnehmung an konkreten Beispielen (wie z.B.
Lebensgewohnheiten oder Brauche) benennen

- kulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen verschiedenen Gruppen der
Gesellschaft hinsichtlich ihrer Lebensstile, Bedirfnisse oder Wertorientierungen erkennen
und respektieren

- gesellschaftliche Vielfalt und Differenzen anerkennen und produktiv nutzen

- Solidaritat mit Anderen zeigen

DAH SOWI 6: Soziale Handlungen planen und umsetzen

Um in der Gemeinschaft sozial handeln zu kénnen, mussen die sozialen, politischen und wirt-
schaftlichen Handlungen denkend und planend vorweggenommen werden. In realen und si-
mulierten Handlungen sind Féahigkeiten zu tben, die fir die Mitwirkung am gesellschaftlichen
Leben wichtig sind (DAH PUS).

Schulerinnen und Schuler kénnen:

- Rahmenbedingungen der Handlungssituation (z.B. die Bedingungen der Knappheit bei
Kaufentscheidungen) analysieren

- Arbeitsteilungen organisieren und koordinieren (z.B. bei der Vorbereitung eines
Klassenfestes oder eines Schilerladens)

- Handlungspléne in reale Handlungen umsetzen (z.B. bei Aktionen gegen Kinderarbeit, fir
nachhaltigen Konsum)

- Handlungen in Rollen- und Planspielen sowie Zukunftswerkstatten simulieren

4.1.3 Perspektivenbezogene Themenbereiche (TB)

Die Themenbereiche strukturieren sich nach den oben skizzierten Grundfunktionen der Ge-
sellschaft. Sie werden im Folgenden weiter differenziert; daneben werden die zugehdrigen
Konzepte benannt, die im Sinne der Sprachbildung Gegenstand des Unterrichts sein sollen.

TB SOWI 1: Die politische Ordnung

Die politische Ordnung stellt den Rahmen dar, innerhalb dessen politische Handlungs- und
Entscheidungsprozesse verlaufen. Sie schafft Verlasslichkeit, macht politische Prozesse zu-
mindest in Grenzen berechenbar und voraussehbar, und sie setzt absoluter Beliebigkeit
Schranken. Wichtige Konzepte dieses Bereichs sind Repréasentation, Demokratie, Staat,
Rechtsstaat und Grundrechte. Hier sind Verknlpfungen zur geographischen und zur histori-
schen Perspektive gegeben.

Schulerinnen und Schuler kénnen:

- die Aufgaben von Reprasentanten wie Klassensprecher, Burgermeister und Gemeinderat
beschreiben und Beispiele nennen, in denen sie sich fiir die Belange von Kindern einset-
zen
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- Diskussionen, Abstimmungen und das Mehrheitsprinzip als Elemente der Demokratie
erkennen und in schulischen Prozessen, aber auch in Prozessen kommunaler Entscheidun-
gen (z.B. zu BaumaRnahmen oder Umweltfragen) identifizieren

- das Zusammenleben im Staat mit Begriffen wie Staatsangehorige, Grenze und mit Blick
auf die Bedeutung staatlicher Aufgaben (z.B. die der Polizei) fir das Zusammenleben er-
kléren

- die Bedeutung des Rechtsstaats fir Kinder erklaren, indem sie zwischen Regeln und
Gesetzen unterscheiden und die Bedeutung der verschiedenen Rollen vor Gericht (Ankla-
ger, Verteidiger, Richter) an einem Konflikt beschreiben kénnen

- Kinderrechte als konkrete Beschreibungen von Grundrechten benennen und als Beispiele
die Meinungsfreiheit und den Schutz der Privatsphare in ihrer Bedeutung fur Kinder er-
lautern

TB SOWI 2: Politische Entscheidungen

Politik ist gekennzeichnet durch Entscheidungen. Die politische Entscheidung ist eine be-
wusste oder unbewusste Wahl zwischen Alternativen oder Varianten von Zielen, Gestaltungs-
und Handlungsmaoglichkeiten im Hinblick auf WertmaRstdbe und/oder sonstiger Préferenzen
(z.B. Interessen). Zu lernende Konzepte dieses Bereichs sind Macht, Offentlichkeit, Wahlen
und Parteien.

Schulerinnen und Schuler kénnen:

- private und 6ffentliche Bereiche des gesellschaftlichen Zusammenlebens unterscheiden
und in ihrer Bedeutung mit Begriffen wie Zugang und Partizipation erkléren

- zwischen Person und Amt trennen

- in Fallbeispielen Macht in verschiedenen Ausprédgungen wie Autoritdt, Gehorsam, Ge-
walt, Fiihrung identifizieren sowie Krieg als unkontrollierte Macht beschreiben

- in Fallbeispielen beurteilen, ob eine Wahl den demokratischen Prinzipien (frei, allgemein,
gleich, geheim) folgt

- die Bedeutung von verschiedenen Parteien fiir die Demokratie beschreiben, indem sie
dazu Begriffe wie Interessen, Wahlkampf und Wéhler/-innen nutzen

TB SOWI 3: Das Gemeinwohl

Der Begriff des Gemeinwohls kennzeichnet die allgemeinen Zwecke oder die gemeinsam
erwinschten Ziele und Werte, um derentwillen Menschen sich in einem politischen Gemein-
wesen zusammenschlieBen bzw. zusammengeschlossen sind. Das Gemeinwohl verweist da-
mit auf den Sinn und den Zweck von Politik Gberhaupt. Es ist ein Gegenbergriff zu egoisti-
schen Partikularinteressen. Zu lernende Konzepte dieses Bereichs sind Gerechtigkeit, Frieden
und (das aus der naturwissenschaftlichen Denktradition entstandene Prinzip der) Nachhaltig-
keit.

Schilerinnen und Schiler kdnnen:

- Fallbeispiele, in denen Tausch, Verteilungen, Ausgleich, Fairer Handel oder Leistung zu
bewerten sind, unter Kriterien der Gerechtigkeit beurteilen

- Kiriterien fir den Zustand des Friedens und des Krieges benennen sowie den Waffenstill-
stand als Schritt hin zum Frieden beurteilen

- Fallbeispiele zur  Umweltpolitik, Gber Armut und Reichtum sowie zur
Generationengerechtigkeit unter Kriterien der Nachhaltigkeit beurteilen
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TB SOWI 4: Kinder als aktive Konsumenten

Kinder sind schon aktive Konsumenten, die zudem die Kaufentscheidungen anderer beeinflus-
sen und selbst beeinflusst werden. Wichtige Konzepte dieses Bereichs sind Konsum, Bedurf-
nisse, Guter, Knappheit, Geld, Haushalt, Wettbewerb, Nachfrage und Angebot, Preis und
Quialitat eines Konsumgutes, Verbraucherinformation- und -organisation.

Schulerinnen und Schuler kénnen:

- Bediirfnisse beschreiben und von Wiinschen unterscheiden

- die Bedeutung von Gutern und Dienstleistungen zur Bedurfnisbefriedigung erklaren

- den Handel (Kaufen, Verkaufen) als Tauschgeschéaft analysieren

- Kaufentscheidungen unter Beruicksichtigung der verfugbaren Mittel interpretieren

- den Verkauf von Gitern planen, durchfiihren und beurteilen

- Produktionsablaufe an ausgewahlten Konsumgttern beschreiben

- MaRnahmen zur Beeinflussung von Kaufentscheidungen (z.B. Werbung) untersuchen

- Verbraucherinformationen nutzen sowie die Bedeutung von Verbraucherorganisationen
erklaren

- Okologische und soziale Folgen des Konsums analysieren sowie Tauschgeschéfte nach
Kriterien der Gerechtigkeit bewerten (z.B. die Bedeutung von Umwelt- und Sozialsiegel
an Beispielen wie Schokolade priifen)

TB SOWI 5: Arbeit

Verschiedene Formen und Vergutungen von Arbeit bestimmen direkt oder indirekt die mate-
rielle und immaterielle Versorgung und damit das Alltagsleben von Kindern. Kinder haben
schon Traumberufe, entwickeln Interessen und Neigungen, in denen sich ihr berufliches
Selbstkonzept entfaltet. Wichtige Konzepte dieses Bereichs sind Arbeit als Erwerbsarbeit,
Hausarbeit und Ehrenamtliche Arbeit/ Blrgerarbeit, Arbeitsplatz, Arbeitsteilung, Berufe, Ar-
beitslosigkeit sowie Einkommen, Geld, Kreislauf. In diesem Themenbereich sind Verkniip-
fungen zur technischen Perspektive gegeben.

Schulerinnen und Schuler kénnen:

- Arbeitsplatze mit ausgewahlten Kriterien beschreiben

- Erwerbsarbeit, Ehrenamt und Hausarbeit unterscheiden

- unterschiedliche Berufe nach ausgewahlten Kriterien beschreiben

- die Bedeutung des Ehrenamtes fur eine Gemeinschaft erklaren

- verschiedene Grunde fir das Entstehen von Arbeitslosigkeit in der Gesellschaft und
maogliche Auswirkungen von Arbeitslosigkeit nennen

- die Verteilung von Arbeit in einer Familie nach Kriterien der Gerechtigkeit und Solidaritét
bewerten

TB SOWI 6: Sozialisation

Die Gestaltung des eigenen Lebens wird durch herkunfts-, geschlechtsspezifische und kultu-
relle Normen und Werte beeinflusst, die Handlungsspielraume einengen, aber auch Wandlun-
gen unterliegen und beeinflussbar sind. Zu lernende Konzepte dieses Bereichs sind Familie,
Aufwachsen, Normen/Werte, Heterogenitét/Ungleichheit/Wandel, Kultur, Gruppen, Genera-
tion, Geschlecht und Migration. In diesem Themenbereich sind Verkniipfungen zur geogra-
phischen und historischen Perspektive gegeben.
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Schilerinnen und Schuler kénnen:

- Verdnderungen in ihrer eigenen Biografie beschreiben und erklaren

- Familienformen im Hinblick auf das Zusammenleben der Generationen und die Verénde-
rung von Werten miteinander vergleichen

- gesellschaftlich beeinflusste Geschlechterdifferenzen beschreiben

- Griinde fur Migration benennen und an Fallbeispielen Vor- und Nachteile von Migratio-
nen fr die Einzelnen und die Gesellschaft beschreiben

4.2. Zur naturwissenschaftlichen Perspektive: belebte und unbelebte Natur
4.2.1 Zum Bildungspotenzial

Die Frage nach dem Verhaltnis von Mensch und Natur ist (im Erkennen und im Handeln) ein
originéres und zentrales Moment menschlichen Lebens (wie z.B. bei den Themen Gesundheit,
Erndhrung oder Wachsen und Altern). Erkenntnisse und Methoden der Naturwissenschaften
erklaren und bestimmen dieses Verhaltnis zu grof3en Teilen, da Naturwissenschaften Sachver-
halte und Zusammenhénge der lebenden und nicht lebenden Natur sowie des Verhéltnisses
des Menschen zur Natur untersuchen.
Anders als die Gesellschaft wurde die Natur nicht vom Menschen hervorgebracht. Einerseits
ist der Mensch selbst Bestandteil der Natur, andererseits ist sein Verhéltnis zu ihr dadurch
gekennzeichnet, dass er diese erforschen, verandern, nutzen und gestalten kann. Diese Sach-
lage begriindet seine besondere Verantwortung fir die Natur.
Fur Gegenwart und Zukunft kommt es darauf an, das Verhéltnis von Mensch und Natur unter
dem Aspekt der Nachhaltigkeit zu gestalten — aufgrund der Angepasstheit der lebenden an die
nicht lebende Natur muss eine unbedachte Verénderung der Natur durch den Menschen ver-
mieden werden. Zu betonen sind in diesem Zusammenhang v.a. die Begrenztheit natirlicher
Ressourcen, die Regenerationszeit in natirlichen Prozessen sowie die Artenvielfalt. Daher
sind Erkenntnisse und Methoden der Naturwissenschaften stets unter diesem Gesichtspunkt
anzuwenden, zu beurteilen und zu bewerten.
Grundschulkinder leben in unserer von Naturwissenschaften mitgepragten Welt. Aus aul3er-
schulischen Erfahrungen und vorschulischen Angeboten haben viele Kinder bereits einige
Vorkenntnisse — diese sind jedoch Uberwiegend aus dem eigenen Erleben gepragt und damit
weitgehend fragmentarisch und zuféllig. Im Sachunterricht kommt es darauf an, dass sich die
Kinder zunehmend belastbare naturwissenschaftliche Konzepte und Vorstellungen und damit
zusammenhangende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen aneignen. Da Kinder im Grund-
schulalter an naturwissenschaftlichen Themen lberwiegend sehr interessiert sind — dies gilt in
nahezu gleichem Mafe fir Jungen und fur Madchen — kann zielgerichtet an diesen Interessen
und den bereits gemachten Erfahrungen angekniipft werden.
Die naturwissenschaftliche Perspektive des Sachunterrichts bezieht sich daher auf Fragen
- nach Naturphdnomenen und ihren Zusammenhangen sowie ihrer Bedeutung flr die nicht
lebende sowie lebende Natur und inshesondere flir das menschliche Leben
- nach naturwissenschaftlichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen, mit deren Hilfe
Naturphdnomene und die Zusammenh&nge zwischen ihnen wahrgenommen, erkannt, ge-
deutet und verstanden werden kdonnen
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- nach Mdglichkeiten, wie auf der Grundlage naturwissenschaftlicher Erkenntnisse
Orientierungen fur einen verantwortlichen Umgang mit der Natur aufgebaut werden kon-
nen.

Das in der naturwissenschaftlichen Perspektive erworbene Wissen und Konnen bildet im
Sinne anschlussféhiger Bildung eine wichtige Voraussetzung fir ein erfolgreiches Lernen in
den Féachern Physik, Chemie und Biologie bzw. entsprechender Facherverbiinde.

Eine elementare naturwissenschaftliche Bildung flhrt Grundschilerinnen und -schiiler ausge-

hend von eigenen Erfahrungen und auf der Grundlage exemplarischer und fir sie bedeutsamer

Beispiele zur Begegnung, Erschlieung und Auseinandersetzung mit Grundfragen der Bezie-

hung von Mensch und Natur. Schwerpunkte dabei sind:

- das Wahrnehmen, Erkennen und zunehmende Verstehen von Phdnomenen der lebenden
und nicht lebenden Natur unter Nutzung und Anwendung grundlegender biologischer,
chemischer und physikalischer Konzepte und Zusammenhange (Modelle und Regelhaf-
tigkeiten)

- das Aneignen und zunehmend selbstandige Anwenden naturwissenschaftliche Denk-, Ar-
beits- und Handlungsweisen

- das Erkennen des Wesens naturwissenschaftlichen Wissens (in seinen Mdoglichkeiten
gleichwie in seiner Eingeschranktheit)

- die Bedeutung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse und ihrer Anwendung fur das Han-
deln in (alltdglichen) Lebenssituationen

- die Reflexion und Bewertung des eigenen Lernens in naturwissenschaftlichen Sachverhal-
ten.

Dabei werden die in den anderen Perspektiven gemachten Lernerfahrungen zu den perspekti-

venlbergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen aufgegriffen, vertieft und ggf. er-

weitert.

Um das Bildungspotenzial der naturwissenschaftlichen Perspektive erschlieen und handeln-

des Lernen ermdglichen zu konnen, ist es erforderlich, die Aneignung naturwissenschaftli-

chen Wissens mit der Aneignung entsprechender Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen zu
verbinden.

naturwissenschaftliche Perspektive

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen dieser Perspektive:

DAH NAWI 1: | Naturphdnomene sachorientiert (objektiv) untersuchen
DAH NAWI 2: | Methoden zum Erkenntnisgewinn aneignen und anwenden
DAH NAWI 3: | Naturphanomene auf Regelhaftigkeiten zurlckfuhren

DAH NAWI 4: | Konsequenzen aus naturwissenschaftlichen Erkenntnissen fur das Alltags-
handeln ableiten

DAH NAWI 5: | Naturwissenschaftliches Lernen bewerten und reflektieren

Perspektivenbezogene Themenbereiche:

TB NAWI 1: nicht lebende Natur — Eigenschaften von Stoffen/ Kérpern

TB NAWI 2: nicht lebende Natur — Stoffumwandlungen — physikalische Vorgange
TB NAWI 3: lebende Natur (Pflanzen, Tiere und ihre Unterteilungen)

TB NAWI 4: lebende Natur (Entwicklungs- und Lebensbedingungen von Lebewesen)
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4.2.2 Perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH)

Im Rahmen der naturwissenschaftlichen Perspektive werden die Kinder an fur sie erschliel3ba-
ren und zugleich sachlich gehaltvollen Beispielen mit wesentlichen naturwissenschaftlichen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen vertraut gemacht. Diese bilden grundlegende Voraus-
setzungen fur naturwissenschaftliches Lernen zum Gegenstand der nicht lebenden und leben-
den Natur.

DAH NAWI 1: Naturphdnomene sachorientiert (objektiv) untersuchen

Charakteristisch fur (natur-)wissenschaftliches VVorgehen ist das Bemihen um eine moglichst
groBe Objektivitat (Unabhingigkeit vom Beobachter) und Sachbezogenheit (DAH PU1). Es
bildet die Voraussetzung, um evidenzbasierte Entscheidungen treffen bzw. entsprechende
Urteile fallen zu kénnen (DAH PU3).

Eine zentrale Rolle beim naturwissenschaftlichen Lernen spielt das Beantworten von Fragen
an die Natur (Problemlésen) (DAH PU6), wobei zunehmend bewusst und intentional expli-
zite Fragestellungen durch Anwendung naturwissenschaftlicher Methoden beantwortet
(DAH PU2) und die gefundenen Ergebnisse im Hinblick auf die Problem- bzw. Fragestellung
bewertet werden.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- die Notwendigkeit der Evidenzprifung durch Anwendung naturwissenschaftlicher
Verfahren erkennen und diese anwenden

- erste Modellvorstellungen von Naturph&nomenen aufbauen (z.B. Naturph&nomene in
einfachen Prinzipmodellen wiedererkennen) sowie den interpretativen Charakter von Wis-
sen und Modellen erkennen (keine 1:1 Abbilder der Realitat)

- Grenzen der naturwissenschaftlichen Erkenntnismoglichkeiten (z.B. bei normativen Fra-
gen) erkennen

- aus naturwissenschaftlichen Phdnomenen sinnvolle Fragen ableiten

- einfache Versuche zur Uberpriifung von Vermutungen bzw. zur Widerlegung von Vermu-
tungen beraten, planen und durchfiihren (,,was musste geschehen, wenn ...“)

- komplexere Versuche nach Anleitung zunehmend selbstdndig durchfuihren und auswerten

- Widerspriiche und Unstimmigkeiten beim Untersuchen von Naturvorgangen erkennen,
verstandlich sprachlich darstellen und bei der Interpretation der Untersuchungsergebnisse
beriicksichtigen

DAH NAWI 2: Methoden zum Erkenntnisgewinn aneignen und anwenden
Grundlage des erkenntnisorientierten naturwissenschaftlichen Handelns sind naturwissen-
schaftliche Methoden (DAH PU2). Diese sollen von den Schiiler/innen (als Lernhandlungen)
angeeignet und zunehmend intentional und bewusst angewendet werden.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- Untersuchungen sachorientiert (z.B. durch betrachten, beobachten, vergleichen, benennen,
beschreiben...) durchfihren

- Beobachtungen miteinander vergleichen und dabei zunehmend sachbezogene Merkmale
(wie z.B. Korperbau, Verhaltens- bzw. Lebensweise bei Lebewesen; Gewicht, VVolumen,
Geschwindigkeit, Temperatur, Aggregatzustand) benutzen
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- Materialien und Gegenstdnde nach ausgewahlten Eigenschaften (z.B. Loslichkeit,
Brennbarkeit, Gewicht, Volumen, Elastizitat, elektrische Leitfdhigkeit, Magnetismus)
klassifizieren und ordnen

- diskursiv verabreden oder selbststandig festlegen, was untersucht werden und wie das am
besten geschehen soll

- die Bedeutung von gezielter Parametervariation bei Versuchen verstehen und solche Vari-
ablenveranderungen selbststandig durchfihren

- ausgewahlte GroRen messen und die Messwerte fir Vergleiche nutzen

- sinnliche Wahrnehmungen und gemessene GrofRen geeignet (sprachlich, zeichnerisch
bzw. grafisch) fixieren und eindeutig darstellen (insbesondere mit einfachen Tabellen,
Skizzen und Diagrammen)

- methodisch gesicherte GroRen von subjektiven/individuellen Interpretationen unterschei-
den

DAH NAWI 3: Naturphdnomene auf Regelhaftigkeiten zurtickflihren

Charakteristisch fir naturwissenschaftliches Denken ist der Versuch, Phdnomene der Natur
auf Regelhaftigkeiten zurtickzufiihren und auf diese Weise zu verstehen und zu erkléren. Dies
fuhrt zu naturwissenschaftlichen ,,GesetzmaRigkeiten“ (DAH PU1), die sich dann in der Er-
klarung neuer Phanomene bewahren missen. Somit ist es erforderlich, die hinter der Oberfla-
che der Phanomene (und damit auerhalb der direkten Wahrnehmbarkeit) liegenden Regel-
haftigkeiten der Naturvorgange zu suchen, zu erkennen und geeignet sprachlich darzustellen
(DAH PU4).

Schilerinnen und Schiiler kénnen

- einfache Ursache-Wirkungszusammenhénge erkennen (z.B. Verdrdngung von Wasser
durch Luft) und angemessen sprachlich darstellen

- Verénderungen in der nicht lebenden und lebenden Natur wahrnehmen und auf
Regelhaftigkeiten zurtickfuhren (z.B. Energie als wesentliche Bedingung von Naturvor-
gangen, Erhaltung und Energieumwandlung, Veranderung und Umwandlung von Stoffen,
Kreislaufe sowie Bewegung, Erndhrung, Wachstum und Entwicklung als Merkmale des
Lebens)

- Systeme (definiert durch Abh&ngigkeiten und Wechselwirkungen ihrer Systemelemente)
in der Natur exemplarisch erkennen (z.B. Lebensraume wie Walder, Wiesen oder Hecken,
oder Zusammenhange wie die Nahrungskette oder Kreislaufe)

DAH NAWI 4: Konsequenzen aus naturwissenschaftlichen Erkenntnissen fiir das Alltagshan-
deln ableiten

Unser Leben ist von naturwissenschaftlichen Erkenntnissen und Errungenschaften gepragt.
Um in der Lebenswelt kompetent handeln zu kénnen, ist naturwissenschaftliches Verstandnis
sowie die Bereitschaft zu seiner Umsetzung (DAH PU5) erforderlich. Deshalb sollen Kinder
gelernt haben, Ursache- und Wirkungszusammenhinge in der Natur zu erkennen (DAH PU1)
und die gewonnenen Erkenntnisse im Handeln anzuwenden (DAH PUS).

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- die Abhéngigkeit der lebenden (Pflanzen, Tiere, Menschen) von der nicht lebenden Natur
(z.B. Boden, Wasser, Luft) erkennen, exemplarisch begriinden und dabei die Begrindun-
gen verstandlich artikulieren
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- die Notwendigkeit eines verantwortlichen Umgangs mit der Natur unter dem Aspekt der
Nachhaltigkeit begriinden
- aus diesen Erkenntnissen eigene Verhaltenskonsequenzen fiir den Alltag ziehen

DAH NAWI 5: Naturwissenschaftliches Lernen bewerten und reflektieren

Bestandteil erfolgreichen (naturwissenschaftlichen) Lernens ist die zu erwerbende Fahigkeit,
den eigenen Lernweg geeignet strukturieren (DAH PU2) und mit Blick auf das Erkenntnis-
bzw. Lernziel bewerten (DAH PU3) sowie Erkenntnisse und Lernwege sprachlich klar dar-
stellen und argumentieren zu kénnen (DAH PU4).

Schulerinnen und Schiuler kdnnen

- geeignete Informationsquellen auswéhlen und sachgemald nutzen, um Fragen zu kléaren
(z.B. Bucher, Internet, andere Kinder, Lehrerin, andere Erwachsene, Ausdenken eines ge-
eigneten Versuchs)

- Vorstellungen und Vermutungen entwickeln, sprachlich verstandlich darstellen und
miteinander vergleichen; auswahlen, begriinden und argumentieren, was besonders uber-
zeugt und warum

- anderen einen Sachverhalt unter Nutzung und Anwendung der gefundenen Ldsungen und
Erkenntnisse erklaren und sich dabei sprachlich verstandlich und angemessen &uf3ern, ar-
gumentieren

- ihren Lernprozess in grofieren Einheiten zusammenfassen und dabei strukturierende Hil-
fen (z.B. das Lernhandeln geeignet orientierende Schrittfolgen etwa beim Beobachten,
Experimentieren oder Problemldsen) nutzen

4.2.3 Perspektivenbezogene Themenbereiche (TB)

Einen wichtigen Zugang zum Verstandnis des Grundzusammenhangs zwischen lebender und
nicht lebender Natur liefern flr die nicht lebende Natur das Konzept des Stoffes und der
Energie, die Vorstellung von der Erhaltung der Materie (des Stoffes, der Energie) sowie das
Konzept der Wechselwirkung.

Zentrale Elemente im Konzept des Stoffes/Materie und der Erhaltung der Materie lassen sich
durch Begriffe wie Stofflichkeit, Kreislaufe, Stoff- und Energieumwandlung, Zustédnde und
Zustandsanderungen sowie Veranderung von Stoffen festmachen.

Zentrales Moment im Konzept der Energie ist die Bedeutung der Energie als wichtige Bedin-
gung fur Naturvorgénge (Bewegung, Leben) und die menschliche Gesellschaft — das Energie-
problem der Gesellschaft; Energietrdger und Energiearten, Energieumwandlung, die techni-
sche Energienutzung — Energieeffizienz und sparsamer Umgang mit Energie. (Hier ergeben
sich besondere Beziehungen zur technischen Perspektive.)

Im Konzept der Wechselwirkung sind u.a. Zusammenhédnge von Naturphdnomenen, einfache
Systeme und Biotope, die Angepasstheit von Pflanzen und Tieren an ihren Lebensraum oder
Formen des Gleichgewichts in verschiedenen Facetten (biologisch: z.B. Nahrungskette; phy-
sikalisch; z.B. Hebel; astronomisch: Bewegung und Stellung der Himmelskorper) zu betrach-
ten.

Fur die lebende Natur ist das Konzept des Lebens, des Lebendigen, durch die Merkmale des
Lebens, wie Entwicklung, Fortpflanzung, Stoffwechsel (Ernédhrung) und Bewegung gepragt.
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TB NAWI 1: nicht lebende Natur — Eigenschaften von Stoffen/ Kérpern

Korper bzw. Stoffe weisen (physikalische und chemische) Eigenschaften auf, die im Alltag
und der Arbeitswelt fir menschliche Zwecke genutzt werden. Beispiele sind u.a. der Aggre-
gatzustand; Losungen — die Losbarkeit, z.B. in Abh&ngigkeit von der Temperatur sowie das
Stoffgemisch, die Brennbarkeit. Physikalische Eigenschaften der Korper kdnnen mit entspre-
chenden (Zustands-)Grélien, beschrieben (gemessen) werden. Beispiele daftr sind Gewicht,
Volumen, Luftdruck, Weg, Zeit, Geschwindigkeit, Energie. In diesem Themenbereich sind
Verknupfungen zur technischen sowie zur geographischen Perspektive gegeben.

Schilerinnen und Schiler kénnen

- chemische Eigenschaften von Stoffen geeignet nachweisen und untersuchen (z.B.
Brennbarkeit, Rosten)

- physikalische Eigenschaften von Kdrpern exemplarisch erfassen (messen) und beschrei-
ben (z.B. Fahigkeit, Strom zu leiten, (Ferro-)Magnetismus, Geschwindigkeit, Gewicht,
Kraft — Druck, Loslichkeit, Temperatur, Volumen, Weg, Zeit)

- die Bedeutung (Nutzen und Gefahren) der entsprechenden Eigenschaften fir den Men-
schen erfassen und geeignet dokumentieren

TB NAWI 2a: nicht lebende Natur — Stoffumwandlungen

Stoffumwandlungen sind VVorgange/ Prozesse, bei denen sich Stoffe verandern. Zur Beschrei-
bung der dabei feststellbaren Regelhaftigkeiten werden Konzepte wie z.B. das Konzept der
Erhaltung von Materie/ Energie und der Energie benutzt. In diesem Themenbereich sind Ver-
knupfungen zur technischen sowie zur geographischen Perspektive gegeben.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- Rosten und Verbrennung als Umwandlung von Stoffen beschreiben

- an Beispielen aus dem Alltag (Ofen/ Heizung) Verbrennung als Umwandlungsprozesse
von chemischer Energie in Warmeenergie beschreiben und entsprechende Energietrager
(z.B. Holz, Kohle, Gas, Ol) benennen und unterscheiden

- am Beispiel nachwachsender (Holz) und fossiler Brennstoffe (Kohle, Ol) den Kohlenstoff-
kreislauf beschreiben und 6kologisch bewerten

- Madglichkeiten eines nachhaltigen Umgangs mit Energie (Energiesparen, umweltvertragli-
che Energietrager, effizienter Umgang mit Energie) erkunden und mdégliche Handlungs-
optionen ableiten

TB NAWI 2b: nicht lebende Natur — physikalische Vorgange

Korper verandern sich in physikalischen VVorgangen/ Prozessen (der Stoff bleibt dabei erhal-
ten). Diese weisen grundlegende Regelhaftigkeiten auf, zu deren Beschreibung wesentliche
Konzepte genutzt werden (z.B. Konzept der Erhaltung von Energie, Konzept der Wechsel-
wirkung und der Energie). In diesem Themenbereich sind Verknupfungen zur technischen
sowie zur geographischen Perspektive gegeben.

Schilerinnen und Schiler kénnen

- Verénderungen  von Korpern in  einfachen physikalischen  Vorgéngen
(Aggregatzustandsanderungen, Verdrangung, Schwimmen und Sinken, Kraftwirkungen,
die Funktion einfacher Maschinen — Hebel, Rolle, schiefe Ebene und ihre Nutzung, z.B.
Waage, Wippe — Elektrizitat — elektrischer Strom und seine Nutzung: Licht, Wé&rme, me-
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chanische Bewegung —, Magnetismus und seine Nutzung — Elektro- und Dauermagnete,
Kompass —, Phdnomene der Akustik — Schall: Schwingung, Klang, Gerdusch, Schallaus-
breitung und technische Anwendungen —, Licht und Lichtausbreitung — Reflexion, Spie-
gelung, optische Tauschungen, Brechung, Schatten, Tag und Nacht... —, Warmeausdeh-
nung und -lUbertragung — Warmeddmmung, Heizung, Bekleidung...) untersuchen, beo-
bachten und beschreiben

- erkennen, dass sich Korper (allgemeiner: Materie) in ihrem Verhalten nur dann verandern,
wenn auf sie ein Einfluss ausgetibt wird

- einfache Kreislaufe (z.B. Wasserkreislauf) beschreiben

- Energiearten (z.B. Warme-, elektrische Energie, Bewegungsenergie) unterscheiden

- an Beispielen aus dem Alltag Umwandlungsprozesse zwischen den Energiearten beschrei-
ben (z.B. mechanische in elektrische Energie und umgekehrt — Dynamo/ Generator, Mo-
tor; ausgewéhlte Phdnomene in der Natur und im Alltag mit Hilfe des Konzepts der
Wechselwirkung beschreiben (z.B. Bewegung und Stellung der Himmelskorper)

- den Verlust an technisch nutzbarer Energie als Qualitatsmerkmal bei der Bewertung von
Energieumwandlungen anwenden und daraus Handlungsoptionen ableiten

- erste Modellvorstellungen Gber den Aufbau der Materie entwickeln und anwenden (z.B.
Ldsen und Verdunsten von Stoffen, Substanzcharakter von Luft und anderen Gasen, ein-
fache Teilchenvorstellung)

TB NAWI 3: lebende Natur (Pflanzen, Tiere und ihre Unterteilungen)

Die lebende Natur weist eine groRe Vielzahl an Arten auf (z.B. Kréuter, Strducher, Baume;
Insekten, Fische, Amphibien, VVogel, Sdugetiere), die spezifisch an die Umwelt, in der sie
leben, angepasst sind. Ein wichtiges Kennzeichen fir eine intakte Natur ist ihr Artenreichtum.
Anhand der Morphologie (Aufbau/ Teile der Pflanze; Kdrperbau von Insekten und Wirbeltie-
ren; Korperbau des Menschen) sowie der je besonderen Lebensbedingungen von Pflanzen und
Tieren (Menschen) in ihrer Lebensumwelt/ Biotop wird das Merkmal der Angepasstheit deut-
lich. In diesem Themenbereich sind Verknipfungen zur geographischen Perspektive gegeben.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- typische Pflanzen und Tiere in verschiedenen Biotopen beschreiben, erkennen, benennen
und unterscheiden

- morphologische Merkmale von Pflanzen (Teile der Pflanze) und Tieren (Kdrperbau)
untersuchen, benennen, beschreiben und vergleichen (verschiedene Pflanzen-, Tierarten)

- Lebensbedingungen und -vorgénge von Pflanzen und Tieren bezogen auf die Merkmale
Ernéhrung, Fortpflanzung, Entwicklung untersuchen, beschreiben und vergleichen

- die Pflege von Pflanzen in geeigneter Weise gestalten (z.B. im Schulgarten, bei der
Gestaltung eines Friihbeetes oder bei Zimmerpflanzen)

TB NAWI 4: lebende Natur (Entwicklungs- und Lebensbedingungen von Lebewesen)

Pflanzen und Tiere leben in verschiedenen Lebensrdumen (Biotope — Meer, See, Teich, Fluss,
Feld, Wiese, Wald), an die sie angepasst sind. Diese und ihr Artenreichtum gilt es zu schiitzen
und zu bewahren, wenn der Mensch gestaltend in die Natur eingreift. Dieser Gedanke ist zent-
ral bei der Bewertung menschlichen Handelns und Verhaltens in Bezug auf die lebende Natur
(z.B. in Bezug auf Wild-, Nutzpflanzen und -tiere) und wichtiges Anliegen des Natur- und
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Umweltschutzes, gerichtet auf die Gewahrleistung der natirlichen Lebensbedingungen der
entsprechenden Biotope sowie in der Wechselwirkung von lebender und nichtlebender Natur.
In diesem Themenbereich sind Verknipfungen zu sémtlichen anderen Perspektiven gegeben,
insbesondere zur technischen sowie zur geographischen Perspektive.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- beschreiben, in welcher Weise Pflanzen und Tiere mit ihrer Umgebung in enger Bezie-
hung stehen und in welcher Weise Anpassungsvorgénge stattgefunden haben (z.B. Blatt-
und Blutenformen bei Pflanzen oder Bildungen der Haut, wie Haare, Ndgel, Hufe, Klauen,
Krallen, Schwimmhaute bei Tieren)

- erkennen, dass Natur- und Umweltschutz auf den Erhalt der Lebensbedingungen von
Pflanzen und Tieren (Menschen) gerichtet sein missen, an welche diese natiirlich ange-
passt sind (z.B. die Bedeutung der Erhaltung von Hecken oder Feuchtwiesen)

- die Verantwortung des Menschen fiir den Schutz der natiirlichen Lebensbedingungen der
Wildpflanzen und -tiere sowie eine artgerechte Pflanzung/ Pflege der Pflanzen bzw. Hal-
tung der Tiere ableiten

- den Unterschied zwischen Wild-, Nutzpflanzen und -tieren erkennen und beschreiben

4.3 Zur geographischen Perspektive: Raume — Naturgrundlagen — Lebenssituationen

4.3.1 Zum Bildungspotenzial

Raume sind eine Grunddimension menschlichen Lebens. Menschen nutzen, gestalten, veran-
dern und gefahrden Raume, raumliche Voraussetzungen wie Naturgrundlagen und die natur-
raumliche Ausstattung beeinflussen die Lebensweise von Menschen. Die geographische Per-
spektive bezieht sich auf Naturph&nomene wie Wetter und Naturereignisse, auf natlrliche
Grundlagen von Lebensraumen, auf Lebensweisen und -formen von Menschen in unter-
schiedlichen Lebensraumen in der Néhe und Ferne (in der Beziehung Mensch — Umwelt) und
auf die Beziehungen und Verflechtungen unterschiedlicher Raume (lokal bis global). Dabei
stehen insbesondere die Wahrnehmung, ErschlieBung von und die Orientierung zu solchen
Beziehungen und Verflechtungen im Hinblick auf eine nachhaltige Entwicklung im Vorder-
grund.

Schilerinnen und Schuler leben in unterschiedlichen Rdumen und erfahren rdumliche und
lebensweltliche Zusammenhdange durch eigene Begegnungen und durch Informationen und
Berichte in Medien zu Rdumen und Lebenssituationen in der Nahe und Ferne Dabei entwi-
ckeln sie Vorstellungen von der Vielfalt, Eigenart und Ungleichheit menschlicher Lebenssitu-
ationen. Sie werden mit Vorstellungen, Karten, Bildern und ,,Konstruktionen* der ,,kleinen
und groBen Welt“ konfrontiert und orientieren sich dabei auf ihre Weise und mit unterschied-
lichen Strategien. Sie erfahren, dass Menschen Vorstellungen von der Welt selber konstruie-
ren und in Berichten und Darstellungen unterschiedliche reale und fiktionale Ansichten der
Welt dargelegt werden.

Schilerinnen und Schuler lernen dabei, sich in ihrer naturlichen und gebauten Umwelt zu
orientieren und erfahren, wie unterschiedlich Rdume sind, wie unterschiedlich Menschen le-
ben und ihre Umwelt nutzen. Sie werden sich zunehmend bewusst, dass wir Menschen in ei-
nem engen Bezug stehen zu Naturgrundlagen wie Wasser, Luft, Boden, Rohstoffe und Ener-
gie und dass wir Menschen durch unsere Bedurfnisse und unser Tun Naturgrundlagen nutzen,
Natur gestalten, zu Veranderungen beitragen und Lebensgrundlagen geféhrden, aber auch
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schonen konnen. Diese Erfahrungen fiihren auch zu Fragen der Teilhabe und Mitwirkung in
der Gestaltung der Umwelt (Bezug: Nachhaltige Entwicklung) und der Handlungsméglich-
keiten im eigenen Lebensraum mit dem Blick auf die Verflechtungen weltweit. Schilerinnen
und Schiler gewinnen Einblicke in das ,,Leben in einer Welt“, und zu Beziehungen und Ver-
flechtungen, Abhdngigkeiten und Ungleichheiten lokal bis global.

Eine elementare geographische Bildung flihrt Grundschulerinnen und -schiiler ausgehend von
eigenen Erfahrungen und von exemplarischen und fiir sie bedeutsamen Beispielen zur Begeg-
nung, ErschlieBung und Auseinandersetzung mit Fragen

- wie wir R&ume und rdumliche Situationen wahrnehmen, wie wir uns Rdume und Lebenssi-
tuationen von Menschen denken und konstruieren und uns in Raumen orientieren;

- wie wir uns Uber rdumliche Situationen und die Lebenssituationen von Menschen in nahen
und fernen und fremden Gebieten informieren kénnen, und wie wir mit unterschiedlichen
Informationen umgehen und uns orientieren;

- wie Menschen in unterschiedlichen R&umen in Beziehung stehen zu natlrlichen Grundla-
gen, wie sie diese nutzen, gestalten, verdndern und gefahrden, und wie sie mit Naturereig-
nissen umgehen (mussen);

- wie und warum R&ume, Lebenssituationen und kulturelle Situationen so vielfaltig und ver-
schieden sind in der ndheren Umgebung und global, und wie wir mit verschiedensten R&u-
men verflochten sind,;

- wie ldentitat, Vertrautheit, rdumliche und soziale Orientierung, ,,Heimat* gemacht, aufge-
baut erfunden und gefunden werden kann, wo Menschen Verhaltenssicherheit erfahren mit
Dingen, Verhaltnissen und Personen;

- wie Menschen im Sinne eines nachhaltigen Umgangs bei der Gestaltung der natirlichen und
gesellschaftlichen Umwelt teilhaben und mitwirken kénnen.

geographische Perspektive

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen dieser Perspektive:

DAH GEO 1: Raume und Lebenssituationen in Raumen wahrnehmen; Vorstellungen
und Konzepte dazu bewusst machen und reflektieren

DAH GEO 2: Raume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren

DAH GEO 3: Sich in R&umen orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen

DAH GEO 4: Ordnungsmuster zu raumlichen Situationen und zu Natur-Mensch-Bezie-

hungen aufbauen und weiterentwickeln

Perspektivenbezogene Themenbereiche:

TB GEO 1: Naturphanomene, natirliche Zyklen und Kreislaufe

TB GEO 2: Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefahrden und schitzen Raume

TB GEO 3: Vielfalt und Verflechtungen von Raumen; Lebenssituationen nah und fern
TB GEO 4: Entwicklungen und Veranderungen in Raumen

4.3.2. Perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH)

Bei den geographiebezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen spielt die Forderung der
Orientierungsfahigkeit in Raumen (DAH PUG) in unmittelbar erfahrbaren Rdaumen und zu
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fernen Raumen, des Umgangs mit Orientierungsmitteln (DAH PUG) und des Aufbaus und der
Reflexion von Orientierungsmustern (DAH PU3) und raumlichen Vorstellungen eine zentrale
Rolle. Von Bedeutung sind zudem die Entwicklung der Wahrnehmungsfahigkeit zu raumbe-
zogenen Erscheinungen (DAH PU1) und Situationen, das ErschlieBen und Erkunden raumli-
cher Merkmale (DAH PU2), Beziehungen und Situationen sowie die Entwicklung und Um-
setzung von Handlungsweisen im Umgang mit und der Gestaltung unserer Umwelt
(DAH PU6). Dabei wird die Perspektive auf lokale und globale Situationen, Beziehungen,
Verflechtungen und Abhéngigkeiten ausgerichtet. Schilerinnen und Schiler kénnen dabeli
zunehmend Interesse und Neugierde flr ihre nahere, vertraute und fur fremde Welten und
dabei zunehmend eigenstandig werden im Wahrnehmen, ErschlieRen und sich Orientieren in
ihrer Umwelt (DAH PU5).

DAH GEO 1: Raume und Lebenssituationen in Raumen wahrnehmen; Vorstellungen und
Konzepte dazu bewusst machen und reflektieren

Menschen nehmen ihre Umwelt haufig als gegeben und selbstverstandlich und damit oft auch
wenig bewusst wahr. Sie haben aufgrund von Erfahrungen oder ,,Gehdrtem* unterschiedliche
Vorstellungen und auch Vorurteile zu rdumlichen Situationen und Lebensweisen von Men-
schen in der N&he und Ferne. Es gilt daher, R&ume und Erfahrungen zu rdumlichen Situatio-
nen zu erfassen und zu beschreiben, sich bewusst zu werden, wie eigene Erfahrungen Vor-
stellungen prégen kdnnen, wie dabei auch ,,Vor-Urteile* und ,,verzerrte Bilder* entstehen und
wie wir uns entsprechend orientieren und unsere Vorstellungen weiterentwickeln koénnen
(DAH PUL1).

Schilerinnen und Schiiler kénnen

- in ihrer vertrauten Umgebung wahrnehmen und beschreiben, was ihnen in R&umen auf-
fallt, wie sie ihre Umwelt empfinden und was ihnen bedeutsam ist

- Vorstellungen zu rdumlichen Situationen in ihrer N&he und Ferne beschreiben und darle-
gen, welche Erfahrungen und ,,Vor-Bilder” zu diesen Vorstellungen gefiihrt haben

- eigene Erfahrungen und Vorstellungen von rdumlichen Situationen mit unterschiedlichen
Darlegungen in Medien (z.B. Weltkarten, Kinderatlanten, Globen; Bilder, Texte und Gra-
phiken von Raumen in Comics, in Sachbichern, in Kinderzeitschriften) vergleichen und
dabei gezielte Uberlegungen anstellen, welche Vorstellungen unterschiedliche Darstel-
lungsformen vermitteln und was sie bedeuten kénnen

- am Beispiel eigener Erfahrungen daruber berichten, wie wir Uber andere Rdume und
Bevolkerungsgruppen denken und wie mdglicherweise Menschen aus anderen Gebieten
uber uns und unseren Lebensraum denken

- personlich bedeutsame Lebensraume des Wohnortes, des Stadtteils oder der Region
zeichnerisch sichtbar machen und dabei (in ,,subjektiven Karten*) personliche Wahrneh-
mungen und Bewertungen von Raum und Raumbezigen zum Ausdruck bringen

DAH GEO 2: Raume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren

Schilerinnen und Schiler erschlief3en sich rdumliche Gegebenheiten und werden zunehmend
vertraut mit raumlichen Erscheinungen und Situationen in der nattrlichen und gebauten Um-
welt, indem sie sich in diesen aktiv-entdeckend bewegen und dabei zu berschaubaren As-
pekten, Merkmalen und Situationen (z.B. zu Naturphdanomenen, zu von Menschen geschaffe-
nen Objekten und Einrichtungen oder zu Mensch-Natur-Beziehungen) im Raum Beobachtun-
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gen vornehmen, Daten erheben, kartieren, Personen befragen (DAH PU2) und ihre Ergebnisse
darlegen (DAH PUA4).

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- Merkmale und Situationen in der eigenen Umgebung (z.B. auf dem Schulweg, in der eige-
nen Wohnumgebung, am Wohnort) nach vorgegebenen Gesichtspunkten erfassen, benen-
nen und festhalten

- Formen fur das Erfassen, Beschreiben und Festhalten von Naturphdnomenen, von von
Menschen geschaffenen Objekten und Einrichtungen und von Natur-Mensch-Beziehungen
im Gelande anwenden (z.B. Skizze erstellen, auf einer Karte Eintragungen vornehmen,
fotografieren, z&hlen und messen, befragen)

- selbst und im Austausch mit anderen Gesichtspunkte flr das Beobachten und Erheben von
Eindriicken, Merkmalen und Situationen zusammenstellen

- Fragen und Vermutungen zu Uberschaubaren Phdnomenen (wie z.B. Wetter) stellen bzw.
anstellen sowie VVorschlége entwickeln, wie diese untersucht werden kénnen

- aufgrund von Fragen aus Erkundungen nach zusatzlichen Informationen recherchieren
(z.B. in Broschiren zu Objekten, Einrichtungen in der ndheren Umgebung, in Sachbi-
chern, Nachschlagewerken, durch Befragen von ortskundigen Personen, Fachpersonen)
und Erkenntnisse daraus umsetzen und darstellen

- fur ein Gberschaubares eigenes Erkundungsvorhaben (z.B. zu besonderen Naturorten am
Wohnort, zu ,,woher kommt unser Trinkwasser, wohin geht unser Abwasser”, zu Ver-
kehrsanlagen und -fliissen in der eigenen Umgebung, zu Einkaufs- oder Freizeiteinrich-
tungen am eigenen Wohnort) Fragen entwickeln, das VVorgehen planen, die Materialien
zusammenstellen, die Erkundungen bzw. Experimente durchfiihren sowie die Ergebnisse
und die Antworten zu den Fragen zusammenstellen

DAH GEO 3: Sich in Rdumen orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen

Sich eigenstandig in Raumen zu bewegen, zurechtzufinden und sich selber ,,verorten“ zu kon-
nen bedingt die (Weiter-)Entwicklung von Fahigkeiten und Strategien zur rdumlichen Orien-
tierung und zum Umgang mit verschiedenen Orientierungsmitteln wie Planen und Karten
verschiedenster Art. Ausgehend von ihren Alltagserfahrungen lernen Grundschulerinnen und
-schiiler zunehmend, sich in rdumlichen Situationen zurechtzufinden, raumliche Merkmale,
Lagebeziige, Proportionen und Dimensionen, Verbindungen und Netze zu verorten
(DAH PU1) und raumliche Situationen aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten
(DAH PU3).

Schilerinnen und Schiler kénnen

- die rdumliche Lage sowie Wegverldufe in ausgewahlten vertrauten Orte am Wohnort und
in der Region beschreiben und zeichnerisch festhalten (z.B. den Schulweg, die eigene
Wohnumgebung, den Weg vom Wohnort in die ndchstgelegene groRere Stadt)

- in ihrer vertrauten Umgebung rdumliche Referenzpunkte (z.B. Himmelsrichtungen, zent-
rale ,,Landmarken®) zeichnerisch festhalten und fir die Orientierung im Raum anwenden

- vertraute rdumliche Elemente in der eigenen Umgebung auf Ortsplanen, Karten, Luft- und
Satellitenbildern auffinden

- wichtige Darstellungsmittel (z.B. Signaturen, Malstabsangaben auf Balken,
Richtungsangaben, Koordinatenmuster) auf Karten lesen und beschreiben
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- sich mithilfe einer einfachen Kartenskizze, einem Ortsplan, einer topographischen Karte,
einem Verkehrsnetzplan der eigenen Region (gegebenenfalls auch erweitert mit GPS) im
Realraum orientieren, ausgewéhlte Orte auffinden und ausgehend von der Darstellung in
der Karte einfache raumliche Situationen beschreiben

- auf Weltkarten und Globus bzw. mithilfe elektronischer Darstellungsmittel (Satellitenbil-
der, Google Earth) grundlegende rdumliche Merkmale (z.B. Kontinente, Meere, ausge-
wahlte L&nder) auffinden und beschreiben

DAH GEO 4: Ordnungsmuster zu rdumlichen Situationen und zu Natur-Mensch-Beziehungen
aufbauen und weiterentwickeln

Raumliche Orientierungsraster und Ordnungssysteme zu Natur-Mensch-Beziehungen dienen
dazu, Situationen in der Umwelt und auch das eigene Handeln besser zu verstehen, und Ideen
fir kunftige Handlungs- und Gestaltungsweisen im Alltag zu entwickeln. Schulerinnen und
Schiler entwickeln fur sich Orientierungshilfen, indem sie ausgehend von ihren Erfahrungen
und an Uberschaubaren Beispielen lernen, Sachen und Situationen zu ordnen, miteinander in
Beziehung zu stellen, Verknipfungen und Abhangigkeiten herzuleiten und damit in einfacher
Form Strukturen zu erkennen (DAH PUL).

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- an Uberschaubaren Beispielen Beziehungen von Menschen zu ihrer Umwelt beschreiben
und einfache Beziehungsmuster darstellen (z.B. wie wir Naturgrundlagen nutzen, wie wir
taglich unterwegs sind und was es dazu fur Anlagen und Einrichtungen im Raum braucht)

- die Lage von Orten und anderer Elemente in der Landschaft (z.B. Flisse oder H-
gel/Berge) in der ndheren Umgebung und die Lage zueinander (Lage, Distanzen, raumli-
che Proportionen) beschreiben und in Skizzen festhalten

- die Lage und den rdumlichen Zusammenhang kennzeichnender Raummerkmale mit Hilfe
von Hilfsmitteln (z.B. Globus, Weltkarten, Landkarten) lokal bis global beschreiben (z.B.
Verteilung von Kontinenten und Meeren, Gebirge und Flusse in Europa, Deutschland oder
der Region)

- rdumliche Bezugspunkte und Dimensionen miteinander in Beziehung setzen (Wohnort,
Kreis/Region, Bundesland, Deutschland, Europa, Kontinente, Welt) sowie rdumliche Pro-
portionen ansatzweise einordnen

- in einfachen modellartigen Darstellungen (z.B. Kartenskizzen, Netzplan, Sandkastenmo-
dell, Globus, Modell von Sonne-Erde-Mond) rdumliche Merkmale und Situationen dar-
stellen, dabei selber Reprasentationsformen finden sowie Lagebeziige und raumliche Pro-
portionen angemessen in den Darstellungen, Modellen eintragen

- aufgrund von Erfahrungen und Einblicken persénliche Vorstellungen als eigene Orientie-
rungsmuster von rdumlichen Situationen und zu Beziehungen zur Umwelt zusammenstel-
len (z.B. eine personliche Welt- bzw. Europakarte, ,,mein Globus*, ,,meine Unterwegs-
und Freizeitkarte, ,,mein Okologischer FulRabdruck®), darstellen (z.B. in Skizzen oder
durch einfache Strukturbilder) und diese im Austausch mit andern kommentieren und per-
sonlich beurteilen

4.3.3 Perspektivenbezogene Themenbereiche (TB) - geographische Perspektive
Die geographiebezogenen Themenbereiche beziehen sich auf naturrdumliche Phdnomene,
welche Grundschilerinnen und -schiler in ihrem Alltag und durch Informationen in Medien
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begegnen, auf Fragen der Beziehungen zwischen Menschen und ihrer Umwelt und wie Men-
schen R&ume nutzen, gestalten, verdndern und auch geféhrden, auf die Vielfalt und Unter-
schiedlichkeit von Raumen und Lebensweisen von Menschen in verschiedenen Gebieten in
der N&he und Ferne sowie auf Veranderungen und Entwicklungen in unserer Umwelt und der
Lebensbedingungen von Menschen auf der Erde. Die geographische Perspektive geht aus von
personlichen Vorstellungen, Wahrnehmungen, Erfahrungen und Einschatzungen der Schile-
rinnen und Schiiler, ermdglicht die Begegnung und Auseinandersetzung mit Fragen der Viel-
falt, Eigenart, Unterschiedlichkeit und Ungleichheit von rdumlichen Situationen und Lebens-
weisen und Menschen und fordert die Reflexion zu Fragen des Umgangs mit unserer natdrli-
chen und gebauten Umwelt und zum Aufbau von Handlungsweisen mit Blick auf eine nach-
haltige Entwicklung lokal und global.

TB GEO 1: Naturphadnomene, nattrliche Zyklen und Kreislaufe

Naturgeographische Phanomene beziehen sich auf die verschiedenen Sphéren der Erde, wie
auf die Luft und die Atmosphéare, auf das Wasser und das unterschiedliche Vorkommen von
Wasser in, auf und tber der Erde, auf den Boden, auf Steine und auf Prozesse, Formen und
»Produkte* durch erdinnere und -aufRere , Kréfte”“. Dazu gehdren auch Phdnomene zur Erde
als Planet und zum Weltraum sowie spezielle Naturereignisse und -gefahren wie Uber-
schwemmungen oder Stiirme. Grundschilerinnen und -schiler verbinden viele Erlebnisse und
Erfahrungen mit Naturph&nomenen und sind oft auch fasziniert und interessiert daran, tber
Naturphdnomene zu staunen, aber auch dazu Fragen nachzugehen und, Naturph&nomene zu
erschlieBen und zu begreifen. In diesem Themenbereich sind Verkniipfungen zur naturwissen-
schaftlichen Perspektive gegeben.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- Uber eigene Erfahrungen mit Phdnomenen in der Natur berichten, eigene Vorstellungen
von Phénomenen beschreiben und im Austausch mit anderen Personen Fragen dazu ein-
bringen (z.B. zu Erscheinungen am Nachthimmel oder zu Wetterphdnomenen wie Wind
und Wolken)

- naturraumbezogene Phanomene in der eigenen Umgebung wahrnehmen, beobachten,
messen und beschreiben (z.B. Wetterelemente wie Temperatur, Wind, Bewolkung, Nie-
derschlag und Wetterverldufe oder Unterschiede in der Natur in verschiedenen Jahreszei-
ten)

- zur Entstehung und Ausprdgung von naturraumbezogenen Ph&nomenen Vermutungen
aullern und aufgrund des Vorwissens und von Erfahrungen eigene Erklarungen geben
(z.B. zum ,,Sonnenlauf* oder zu den Mondphasen, zu Verdunstung, Kondensation und
Niederschlag)

- einfache Sachverhalte und Zusammenhénge zu ausgewahlten Ph&nomenen beschreiben,
erklaren und dabei in Ansétzen auch Elemente zu Zyklen und Kreislaufen zuordnen sowie
einfache GesetzmaRigkeiten beschreiben (z.B. Tag und Nacht; Bewegungen von Erde,
Mond, Sonne oder lokale und globale Wasserkreislaufe)

- (ber die Bedeutung von Naturgrundlagen fir das Leben von Pflanzen, Tieren und Men-
schen nachdenken und dazu Uberlegungen zum Umgang mit Naturgrundlagen anstellen

TB GEO 2: Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefahrden und schitzen Raume
Menschen nutzen und gestalten Raume — sie wohnen, arbeiten, sind unterwegs, verbringen
ihre Freizeit und erholen sich, versorgen sich mit Gutern und entsorgen viele wieder, infor-
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mieren sich und kommunizieren. Dazu und dabei nutzen sie Naturgrundlagen, gestalten ihre
Umwelt mit Bauten und Anlagen und belasten und geféhrden dadurch zum Teil ihren Lebens-
raum. Grundschulerinnen und -schiiler erschlieBen sich an fir sie bedeutsamen Beispielen
verschiedene Aspekte zu ,,Mensch-Umwelt-Beziehungen® in der eigenen Umgebung, in der
Region und global und bedenken dabei Fragen zum Umgang der Menschen mit natirlichen
Grundlagen und ihrer Umwelt. In diesem Themenbereich sind Verknipfungen zur sozialwis-
senschaftlichen Perspektive gegeben.

Schulerinnen und Schiler kénnen

- (ber eigene Erfahrungen und Erlebnisse zu verschiedenen Lebenssituationen, zu raumli-
chen Beziigen und zu Naturgrundlagen erzahlen (z.B. zum Wohnen, zu Freizeit, zum Un-
terwegs Sein, zu Erlebnissen in der Natur)

- raumbezogene Merkmale und Situationen beschreiben und einfache Zuordnungen und in
Ansatzen Typisierungen und Gruppenbildungen zu Grunddaseinsfunktionen vornehmen
(z.B. wie und wie unterschiedlich Menschen wohnen oder wo und wie Menschen in ihrer
Arbeit und in ihrer Freizeit unterwegs sind)

- an Beispielen aus der eigenen Umgebung erschlie3en, darlegen und einschatzen, wie und
warum verschiedene Einrichtungen und Anlagen im Raum angeordnet sind, und welche
Bedeutung sie haben (z.B. Verkehrsverbindungen, Schulen, Einkaufsmoglichkeiten oder
Freizeitanlagen)

- an Beispielen beschreiben kdnnen, was in Raume ,,kommt* und was aus Rdumen ,,geht*
(z.B. Warentransporte, die Versorgung mit Wasser und Energie bzw. die Entsorgung von
Mill oder Abwasser)

- Vergleiche zwischen verschiedenen Raummerkmalen und Raumsituationen anstellen und
dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede zusammentragen und benennen (z.B. Wohnen
in der Stadt und auf dem Lande oder Arbeitsorte vs. Freizeitorte)

- Vermutungen, Uberlegungen und Ideen anstellen bzw. entwerfen, welche Bedeutung be-
stimmte Merkmale, Vorkommen und Situationen der natirlichen und gestalteten Umwelt
flr verschiedene Menschen und Menschengruppen haben (z.B. die Versorgung mit Was-
ser oder landwirtschaftliche Bedingungen wie Klima oder Bodenqualitat)

- mogliche Umgangsformen mit den Naturgrundlagen wahrnehmen, erkennen und die
Bedeutung eines nachhaltigen Umgangs mit Naturgrundlagen verstehen (z.B. in der
Landwirtschaft, bei der Freizeitgestaltung oder bei Konsumentscheidungen)

TB GEO 3: Vielfalt und Verflechtungen von Raumen; Lebenssituationen nah und fern

Raume und Lebenssituationen sind sehr unterschiedlich geprégt. Zwischen verschiedenen
Raumen bestehen mannigfache Beziehungen und Verflechtungen, und es zeigen sich grolie
Unterschiede und Ungleichheiten von Lebenssituationen in verschiedenen Gebieten der Erde.
Grundschulerinnen und Grundschiler nehmen die Vielfalt und Unterschiedlichkeit von R&u-
men und Lebenssituationen wahr, stellen Vergleiche an und verorten dabei auch die eigene
Lebenssituation. Dabei bedenken sie Fragen zu eigenen Verknipfungen und Abhéangigkeiten
sowie Ungleichheiten in der eigenen Umgebung und global sowie zu ihren Vor- und Einstel-
lungen und zu Handlungsmaoglichkeiten in ihrem Alltag. In diesem Themenbereich sind Ver-
kniipfungen zur sozialwissenschaftlichen Perspektive gegeben.
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Schilerinnen und Schiler kénnen

mithilfe von Bildern, Karten, Uberschaubaren Zahlenangaben u.a. Vergleiche zwischen
verschiedenen rdumlichen Situationen anstellen. Sie konnen dabei Merkmale, Situationen,
Gemeinsamkeiten und Unterschiede beschreiben und personliche Bezugspunkte darlegen
(z.B. Vielfalt und Eigenart von Orten und Raumen bzgl. ihrer Lage, Ausstattung, Nutzung
wie z.B. landlich — st&dtisch, industriell gepragt oder Wohnorte — Ferienorte)

an ausgewdhlten Beispielen und ausgehend von eigenen Erfahrungen einfache Beziehun-
gen und Verknipfungen zwischen Raumen und rdumlichen Situationen beschreiben, zu-
ordnen und erkldren bzw. dazu Vermutungen anstellen, Fragen stellen und im Austausch
mit anderen nach Antworten und Erklarungen suchen (z.B. Bedeutung von Orten fur unse-
ren Alltag — woflr wir aufs Land, in die Berge oder in die Stadt gehen; die Wege von ver-
schiedenen Nahrungsmitteln und Gitern)

aufgrund von Berichten in Medien (z.B. Kinder- und Jugendsachbiicher, Kinderserver im
Internet) sich informieren, wie unterschiedlich Menschen in anderen Raumen leben und
was ihren Alltag préagt

ausgehend von eigenen Fragen und Interessen nach Informationen zu R&umen und
Lebensweisen von Menschen in fernen Gebieten suchen, diese verarbeiten und Erkennt-
nisse dazu in selber gewahlten Darstellungsmitteln umsetzen und darstellen

sie konnen sich ansatzweise gedanklich in andere Lebenssituationen versetzen, ihre
Vorstellungen dazu beschreiben und Situationen aus anderen Blickwinkeln erértern (z.B.
Was bedeutet es fiir Menschen, wenn sie von Hunger oder vor Uberschwemmungen be-
droht sind oder in einem typischen Feriengebiet zu Hause sind?)

Vergleiche zwischen verschiedenen Lebenssituationen in anderen Rdumen der Erde und
der eigenen Lebenssituation anstellen, Unterschiede festhalten und lber Ursachen fur
diese Unterschiede und auch Ungleichheiten nachdenken

Vorstellungen und Beziehungen zum eigenen Lebensraum und zu Gebieten und Bevolke-
rungsgruppen in fernen Rd&umen darlegen und beschreiben (z.B. was sie anspricht, faszi-
niert, was fur sie bedeutsam ist bzw. was ihnen fremd ist, was VVorbehalte erzeugt)

TB GEO 4: Entwicklungen und Veranderungen in R&umen

Raume, Objekte, Anlagen u.a. der natlrlichen und gebauten, gestalteten Umwelt sind gepragt
durch unterschiedliche natirliche und gesellschaftliche Entwicklungen und Veranderungen,
die in verschiedenen zeitlichen Dimensionen verlaufen sind (z.B. geologische Prozesse, Land-
schaftswandel, Umweltverédnderungen, Veranderungen bei Bevolkerungsgruppen) Grund-
schilerinnen und Grundschiler nehmen an exemplarischen und flr sie bedeutsamen Beispie-
len Einblick und orientieren sich, wie unterschiedlich sich Rdume und damit auch Lebenssitu-
ationen von Menschen verandern und entwickeln. In diesem Themenbereich sind Verknip-
fungen zur historischen Perspektive gegeben.

Schilerinnen und Schiler kénnen

Veranderungen in der naturlichen und gestalteten Umwelt in der eigenen Umgebung beo-
bachten und dokumentieren (z.B. saisonale Verénderungen oder Veranderungen bei
Wohnbauten, Verkehrsanlagen, Freizeiteinrichtungen, Industrieanlagen u.a. in der ndheren
Umgebung)

mithilfe von unterschiedlichen Spuren, Schrift-, Karten- und Bildguellen Entwicklungen
und Veranderungen beschreiben und einordnen (z.B. Verdnderungen am Wohnort, in der
Natur; Spuren der Erdgeschichte, wie beispielsweise Gesteine und Fossilien)
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- ausgehend von aktuellen Situationen in der natlrlichen und gestalteten Umwelt
Vermutungen anstellen und Belege suchen, wie etwas geworden ist und wie sich be-
stimmte Sachen und Situationen veréndern (z.B. die Entwicklung des Dorf- oder Stadt-
teils, Zu- und Abwanderungen von Menschen in Raumen oder wie Formen in unserer
Landschaft entstanden sind)

- ldeen flr die Gestaltung des Lebensraumes entwerfen, im Austausch mit anderen darle-
gen, argumentieren und zu Ideen anderer Personen Stellung nehmen, dabei Winsche und
Anliegen benennen, begriinden und Mdglichkeiten fiir die eigene Mitwirkung und Umset-
zung entwerfen (z.B. zur Raumgestaltung und -nutzung auf dem Schulgelénde, in der
héauslichen Umgebung oder zur nachhaltigen Entwicklung und Lebensgestaltung)

- an kleinen Projekten zur Schonung und zum Schutz von Naturgrundlagen und unseres
Lebensraumes mitwirken (z.B. im Bereich Abfall, Mobilitat oder bei lokalen Naturschutz-
projekten)

4.4 Zur historischen Perspektive: Zeit — Wandel
4.4.1 Zum Bildungspotenzial

Das menschliche Leben als Individuum und gesellschaftliches Wesen ist in zeitliche Prozesse
eingebunden. Die aktuelle Lebenssituation ist entstanden durch Prozesse, Entwicklungen und
Entscheidungen in der Vergangenheit; gleichermalRen wird die Zukunft durch aktuelle Ent-
wicklungen und Prozesse beeinflusst. Die Beschaftigung mit der Geschichte betrifft somit
eine zentrale Frage menschlichen Daseins.

Kinder leben in einer geschichtsgeséattigten Umwelt, ihr Alltag ist durchdrungen von Vergan-
genem: Sie gehen auf Mittelalterfeste, besichtigen mit ihren Eltern und Geschwistern im Ur-
laub Burgen und Museen, horen von StraRen mit fremdartig anmutenden Namen, die sie nicht
verstehen, erfahren, dass ihre Bezugspersonen von ,,friiher” erzahlen (dass da alles besser war
oder wenigstens anders) usw. Diese ,,Geschichtskultur® erzeugt bei Kindern Fragen, Unver-
standlichkeiten, produziert moglicherweise auch falsche Informationen oder einseitige Deu-
tungen — die Klarung des Un- und Missverstandenen ist Aufgabe historischen Lernens in der
Grundschule. Gleichzeitig erweitert die gezielte Begegnung mit Geschichte die Erfahrungs-
und Denkmdglichkeiten von Kindern — in der Geschichte préasentieren sich vielfaltige Még-
lichkeiten menschlichen Lebens, Denkens und Handelns, die im Alltag der Kinder (noch)
nicht repréasentiert sind, und die Auseinandersetzung mit ihnen kann das eigene Leben berei-
chern, die eigenen Horizonte und Perspektiven erweitern. Und schlie8lich erfahren die Kinder
in der Beschéftigung mit der Geschichte, dass Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu-
sammenhangen; indem sie verstehen, dass friiheres Handeln (oder Nicht-Handeln) heutiges
Leben beeinflusst hat, konnen sie auch verstehen, dass heutiges Handeln, also auch ihr Han-
deln, das Leben zukiinftiger Generationen beeinflusst.

Eine elementare historische Bildung fuhrt Grundschulerinnen und -schiler, ausgehend von
eigenen Erfahrungen und von exemplarischen und fiir sie bedeutsamen Themen, zur Begeg-
nung, Erschlielung und Auseinandersetzung mit Fragen menschlichen Lebens und Handelns
im Wandel der Zeit.

Oberstes Ziel des historischen Lernens im Sachunterricht ist die Férderung der Fahigkeit zum
historischem Denken, anders ausgedruckt: die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbe-
wusstseins. Dabei geht es nicht in erster Linie um den Erwerb von Faktenwissen, sondern um
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die — methodisch angeleitete und zunehmend systematische — gemeinsame Auseinanderset-
zung mit historischen Fragen, Problemen und Gegensténden, die im kindlichen Interesse sind
bzw. fur die kindliches Interesse geweckt werden kann.

Zum historischen Denken gehort unabdingbar, dass man den Unterschied zwischen realer
Vergangenheit und rekonstruierter Geschichte kennt, d.h. den Konstruktionscharakter von
Geschichte. Geschichte erschlie8t sich durch die Historische Methode: Zundchst wird aus der
Gegenwart heraus eine Fragestellung formuliert. Um sie zu beantworten, missen Quellen und
Darstellungen recherchiert, gesichtet und beurteilt werden. Sind die aussagekréftigen Quellen
und Darstellungen beisammen, muss man sie interpretieren. SchlieBlich folgt die Darstellung
(Narrativierung) der gewonnenen Erkenntnisse. Es geht also um historische Sinnbildungspro-
zesse durch Erzahlung.

Zentrales Motiv der historischen Erkenntnisgewinnung ist ein Orientierungsbedurfnis, das
sowohl gesellschaftlich bzw. kollektiv als auch personlich bzw. individuell geprégt sein kann.
Es ergibt sich zum einen aus der Frage nach den eigenen Wurzeln (,,Woher komme ich /
kommen wir)“, deren Erkundung die Basis fir gegenwartiges und zukinftiges Handeln ist
(,,Wohin gehe ich / gehen wir?), zum anderen auch aus dem Bedurfnis, durch den Blick in
die Vergangenheit andere, fremde Denk-, Lebens- und Handlungsweisen kennen zu lernen
und so seinen eigenen Horizont zu erweitern, um gegenwartige Probleme und Handlungsan-
spriiche besser verstehen und zukinftige Handlungsperspektiven entwickeln zu kénnen. Ge-
schichte definiert sich durch diese Verknlpfung der drei Zeitebenen Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft.

historische Perspektive

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen dieser Perspektive:

DAH HIST 1: Fragen nach Veranderungen menschlichen Zusammenlebens in der Zeit
stellen (Historische Fragekompetenz)

DAH HIST 2: Mit Quellen und Darstellungen umgehen und ihnen historischen Sinn ent-
nehmen (Historische Methoden- bzw. Medienkompetenz)

DAH HIST 3: Sinnhafte ur?d intersubjektiv tberprufbare Erzahlungen bilden (Histori-
sche Narrationskompetenz)

Perspektivenbezogene Themenbereiche:

TB HIST 1: Orientierung in der historischen Zeit
TB HIST 2: Alteritat und Identitat

TB HIST 3: Dauer und Wandel

TB HIST 4: Fakten und Fiktion

4.4.2 Perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH)

Grundsatzlich kann man, wie in den weiterfiihrenden Schulen, von fiinf Kompetenzbereichen
ausgehen: Historische Fragekompetenz, historische Sachkompetenz, historische Methoden-
/Medienkompetenz, historische Narrationskompetenz und historische Orientierungskompe-
tenz. Im Prinzip kommen alle diese Kompetenzbereiche bei der Auseinandersetzung mit ei-
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nem historischen Thema zum Tragen. Anknilipfend an die spezifischen Lernvoraussetzungen
und Interessen von Grundschulkindern, angesichts der Rahmenbedingungen des Sachunter-
richts und der Anschlussféhigkeit historischen Lernens erscheint es allerdings sinnvoll, sich
hier vor allem auf eine systematische Forderung von drei Kompetenzbereichen zu beschréan-
ken (wobei die anderen prinzipiell mitgedacht werden, weil selbstverstandlich in der Ausei-
nandersetzung mit historischen Phdnomenen auch Sach- und Orientierungskompenz erworben
werden, ohne dass dies aber hier systematisch geschehen misste): die historische Frage-, die
historische Methoden-/Medienkompetenz und die historische Narrationskompetenz, denn es
geht zum einen um die Bearbeitung und Beantwortung der ohnehin vorhandenen bzw. neuer,
angeregter Fragen an Geschichte (Frage- und Narrationskompetenz), zum anderen um die
Forderung der grundlegenden Einsicht, dass diese Bearbeitung, dass also Erkenntnisse tber
die Vergangenheit nur Uber die Auseinandersetzung mit Quellen und Darstellungen mdoglich
sind (Methoden-/Medienkompetenz).

DAH HIST 1: Fragen nach Veranderungen menschlichen Zusammenlebens in der Zeit stellen
(Historische Fragekompetenz)

Historische Fragekompetenz bezieht sich auf die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft
(DAH PUB5), historische Fragen (Fragen nach Veranderungen menschlichen Zusammenlebens
in der Zeit) erkennen und selbst formulieren zu kénnen (DAH PU2). Historische Fragen kén-
nen also von Schilerinnen und Schilern erst dann formuliert werden, wenn sie mit den Kate-
gorien "Zeit" (vgl. TB HIST 1) und "Wandel / Kontinuitat" (vgl. TB HIST 3) umzugehen wis-
sen.

Historische Fragen lassen sich unterteilen in leitende, erkenntnisorientierte Fragen (z.B.: Wa-
rum wurde diese Stadtmauer gebaut?) und Fragen, die helfen sollen, den historischen Kontext
zu erschliellen (Wer konnte diesen Bau anordnen? Wer musste beim Bau mithelfen? Mit wel-
chen technischen Hilfsmitteln wurde gebaut?). Die historische Methode beruht auf der leiten-
den Fragestellung, die den Erkenntnisprozess iberhaupt erst beginnen lasst.

Uber die Fahigkeit hinaus, diese beiden Fragetypen formulieren und voneinander (sowie von
anderen, irrelevanten Fragen) unterscheiden zu kdnnen, beinhaltet die Fragekompetenz auch
die Einsicht, dass historische Fragen immer aus der Gegenwart heraus gestellt werden und
damit einem aktuellen Erkenntnisinteresse dienen (DAH PU1).

Die Schilerinnen und Schiiler kénnen

- Verdnderungen menschlichen Handelns (z.B. Erziehung von Jungen und Mé&dchen) oder
gesellschaftlicher Strukturen (z.B. Wandlungen des Stadtraumes durch Zerstérungen, Ab-
riss, Nutzungsveranderung, Neubau usw.) zu zwei verschiedenen Zeitpunkten erkennen

- historische Veranderungen benennen und zielgerichtet nach ihren Ursachen fragen

- Interesse fur ein historisches Thema entwickeln und dieses Interesse in konkrete Fragen
tiberfithren (DAH PU5)

- Historische Fragen sprachlich angemessen formulieren

- verstehen, dass eine historische Frage sich aus unserer gegenwartigen Sichtweise ergibt

DAH HIST 2: Mit Quellen und Darstellungen umgehen und ihnen historischen Sinn entneh-
men (Historische Methoden- bzw. Medienkompetenz)

Der Zugang zu Vergangenem ist ausschlieBlich tiber Medien mdglich. Historische Methoden-
bzw. Medienkompetenz bezieht sich daher auf die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, ge-
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eignete Medien (Quellen und Darstellungen) zu erkennen und ihnen historischen Sinn ent-
nehmen zu konnen (DAH PU2).

Beim Erwerb historischer Methoden- bzw. Medienkompetenz geht es im Kern darum, wissen-
schaftlich verantwortbare und subjektiv bedeutsame Antworten auf historische Fragen zu ge-
winnen. Hierzu ist ein Zweischritt erforderlich: das Suchen und Finden von Informations-
quellen und ihre Auswertung im Hinblick auf die historischen Fragen. Bei den Informations-
quellen sind grundsatzlich Quellen und Darstellungen zu unterscheiden: Quellen aus der ent-
sprechenden Zeit (z.B. Texte, Bilder, Gegenstdnde, Aussagen von Zeitzeugen) sowie (spatere)
Darstellungen (z.B. Kinder-, Jugend- und Schulbticher, Geschichtsfilme, Ausstellungen). Ih-
rer Unterscheidung kommt zentrale Bedeutung zu, weil wir nur Gber die Quellen gleichsam
L2unmittelbar* etwas tber das Vergangene erfahren, Darstellungen also immer erst auf der
Grundlage des aus Quellen gewonnenen Wissens entstehen. Bei der Auswertung der Infor-
mationsquellen geht es vor allem darum, ihren Aussagewert fur die eigene Frage zu beurteilen
und die relevanten Informationen zu ermitteln.

Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen.

- beschreiben, was eine historische Quelle ist

- verschiedene Formen von Quellen (Text-, Bild- und Sachquellen) aufzahlen

- Wege aufzeigen, wie sie fur ihre historische Frage geeignete Quellen und Darstellungen
suchen und finden kdénnen

- beim Vergleich unterschiedlicher Quellen und Darstellungen zum gleichen Thema
Gemeinsamkeiten und Unterschiede benennen

- unterschiedliche Aussagen in Quellen auf unterschiedliche Interessen, Erfahrungen, Wis-
sen etc. zurick fuhren

- auf Grundlage der Erkenntnis von Perspektivitat schlieen, dass Quellen und Darstellun-
gen nicht als neutrale Information, sondern immer kritisch betrachtet werden missen

- mit Ruckbezug auf die eingangs gestellte historische Frage in den Quellen und Darstellun-
gen relevante von irrelevanten Informationen unterscheiden

- aus Quellen und Darstellungen Informationen entnehmen, die fur die Beantwortung ihrer
historischen Frage wichtig sind

- beriicksichtigen, dass eine Quelle zundchst aus ihrer jeweiligen Zeit heraus und nicht aus
den Sichtweisen und Vorstellungen von heute zu lesen ist

DAH HIST 3: Sinnhafte und intersubjektiv tberprifbare Erzéhlungen bilden (Historische
Narrationskompetenz)

Historische Narrationskompetenz besteht aus der Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, aus
der fragmentarischen Uberlieferung vergangener Zeiten eine sinnhafte und intersubjektiv
uberpriifbare Erzahlung zu bilden (DAH PU3 und DAH PU4). Dieses ,Erzahlen“ kann in
unterschiedlichen Formen (z.B. mindlich, schriftlich, als Plakat, als Collage, als Film, als
Spiel, als Ausstellung, als Internetprasentation) und fir unterschiedliche Adressaten (z.B.
Mitschiiler, Eltern, lokale Offentlichkeit) geschehen (DAH PUG).

Die Schilerinnen und Schiler kénnen.

- mit den aus den Quellen und Darstellungen entnommenen Informationen eine sinnhafte
und sprachlich angemessene Erzahlung bilden

- eine schlissige Antwort auf historische Fragen geben
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- eine Geschichte fur bestimmte Adressaten erzahlen (z.B. fir Mitschiler, Eltern, Fremde in
der Stadt)

- die gewonnenen historischen Erkenntnisse in eine angemessene Form umsetzen (z.B. in
einem Text, einer Ausstellung, einer Collage, einem Film)

4.4.3 Perspektivenbezogene Themenbereiche (TB)

Historisches Lernen im Rahmen des Sachunterrichts ist in der Regel nicht gebunden an einen
festen Inhaltskanon wie der Geschichtsunterricht der weiterfihrenden Schulen. Die In-
haltsauswahl geschieht zum einen orientiert an den Fragen und Interessen der Schulerinnen
und Schuler, zum anderen an lebensweltlichen historischen Erfahrungen und Begegnungen.
Daher haben sowohl Themen wie ,Ritter, ,,Steinzeit”, , Wikinger* oder ,agyptische Mu-
mien“ ihre Berechtigung wie Inhalte aus der Kinder- und Familiengeschichte und der Ge-
schichte vor Ort (sowohl Geschichte des Ortes, in dem die Kinder leben, als auch aktuelle
geschichtskulturelle Phdnomene und Kontroversen wie der Mittelalterjahrmarkt, ein 6rtliches
Denkmal oder eine Hakenkreuzschmiererei).

TB HIST 1: Orientierung in der historischen Zeit

Zeit ist die genuine historische Kategorie schlechthin. Geschichte wird durch Zeit konstitu-
iert. In Lernprozessen geht es hierbei um die Fahigkeiten sich in der Zeit zu orientieren, Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft zu unterscheiden. Daraus erwdachst die Erkenntnis, dass
das eine in das andere tbergeht. Die Schulerinnen und Schiler verstehen, dass Menschen
Zeit nicht einfach nur messen (das ware nur die physikalische Zeit), sondern mit ihr Sinn
verbinden. In diesem Themenbereich sind Verkniipfungen zur naturwissenschaftlichen und
zur geographischen Perspektive gegeben.

Die Schilerinnen und Schiler kénnen.

- eine Zeitleiste erstellen und historische Ereignisse auf dieser Zeitleiste einordnen

- groRe historische Epochen begrifflich korrekt benennen (wie Vor- und Friihgeschichte,
Antike, Mittelalter, Neuzeit) und auf der Zeitleiste identifizieren

- Zeitvorstellungen mit Kreislauf (z.B. Tag-/Nachtwechsel, Jahreszeiten) und lineare
Zeitvorstellungen (historische Zeit) verstehen und angemessen anwenden kénnen

TB HIST 2: Alteritat und Identitat

Die Beschéaftigung mit Geschichte ist die Beschaftigung mit Fremdheit — in der Auseinander-
setzung mit historischen Personen und Phdanomenen begegnen wir dem Fremden in der eige-
nen und fremden Geschichte. Die Annaherung an das Fremde geschieht durch die Ermittlung
der jeweiligen Rahmenbedingungen und durch den Versuch des Perspektivenwechsels — die
Fremdreflexion erweitert und veréndert auch die Selbstreflexion, die Begegnung mit dem
Fremden unterstitzt die Entwicklung von Identitat. In diesem Themenbereich sind Verkniip-
fungen zur sozialwissenschaftlichen und zur geographischen Perspektive gegeben.

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen:
- die Fremdheit vergangenen Lebens an konkreten Beispielen (z.B. die Bedeutung der
Auseinandersetzung mit den natirlichen Lebensgrundlagen in der Steinzeit, die Rolle der
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Religion im Alten Agypten oder die Erfanrungen von Kindern in einem totalitaren System
wie dem NS-Staat) und im Vergleich mit ihrem eigenen Leben erkennen

- Empathie fiir fremdartig erscheinende Lebensformen entwickeln

- fremde bzw. unbekannte Kulturformen als ,,anders”, aber prinzipiell gleichberechtigt
akzeptieren

TB HIST 3: Dauer und Wandel

Strukturen, Institutionen, menschliche Denk-, Lebens- und Verhaltensweisen usw. verdndern
sich im Verlauf der Zeit, allerdings in sehr unterschiedlicher Geschwindigkeit und in einem
sehr unterschiedlichen AusmaRB. An Beispielen aus ihrer Lebenswelt erkennen Grundschul-
kinder, wie sich Phanomene veréndern (oder lange Zeit unverandert bleiben) und welche
Auswirkungen dies hat; nicht zuletzt lernen sie damit auch etwas ber sich selbst, indem sie
feststellen, dass sie selbst bereits eine ,,Geschichte* haben, und sich diese Verédnderungen in
der Vergangenheit auch in der Zukunft fortsetzen werden. In diesem Themenbereich sind
Verkniupfungen zur technischen, sozialwissenschaftlichen und zur geographischen Perspek-
tive gegeben.

Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen:

- das eigene Leben und das ihrer Herkunftsfamilie auf einer Zeitleiste identifizieren und
dabei wichtige Stationen dieses Lebens benennen

- an Gegenstanden aus ihren eigenen Lebenswelten (insbesondere ihres Wohnortes) histori-
sche Veranderungen benennen

- erkennen, dass Wandel in unterschiedlichen Tempi ablaufen kann — z.B. als abrupter
Bruch (bei pl6tzlichen Ereignissen, Erfindungen, z.B. durch das Ende eines Krieges oder
eine Erfindung wie den Computer) oder als langsamer Prozess (z.B. die allméhliche Er-
weiterung und Akzeptanz unterschiedlicher famili&rer Lebensformen)

- an ausgewahlten Beispielen erkennen, dass Veranderungen und Entscheidungen im Heute
Auswirkungen auf die Zukunft haben (z.B. bei der Umwandlung von Natur- in Kultur-
landschaften durch die menschliche Nutzung, etwa bei der Entstehung der ,,natlrlich* er-
scheinenden Lineburger Heide)

- aus dem Wissen um historische Veranderungsprozesse ihr Verhalten auch mit Blick auf
zeitlich folgende Konsequenzen ausrichten

TB HIST 4: Fakten und Fiktion

Das vergangene Geschehen ist uns nicht mehr unmittelbar zuganglich. Es kommt also darauf
an unterscheiden zu konnen, was in der Geschichte wirklich war und was nicht — das ent-
scheidende Kriterium hierflr ist die Tatsache, dass es Quellen gibt, die von dem Geschehenen
erzéhlen.

Die Schilerinnen und Schiler kdnnen:

- den Unterschied zwischen erfundenen und wahren Geschichten benennen

- verstehen, dass historische Geschichten hdufig einen historisch belegbaren Kern enthalten,
ohne dass die gesamte Geschichte wahr ist

- Vorschlage formulieren, wie man herausfinden kann, ob eine Person in der Geschichte
tatséchlich existiert hat oder nicht
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4.5 Zur technischen Perspektive: Technik — Arbeit

4.5.1 Zum Bildungspotenzial

Technik durchdringt und pragt alle Lebensbereiche des Menschen. Sie sichert seine Existenz,
erleichtert die Bewéltigung des Alltags und bereichert die individuellen Lebensweisen; ihre
Nutzung birgt andererseits aber auch Gefahren und belastet die Umwelt. Um Madglichkeiten
und Folgewirkungen von Technik zu erkennen und eine humane und zukunftsfahige Technik
mitdenken, mit verantworten und mitgestalten zu kénnen, braucht jeder Mensch grundlegende
Kenntnisse von Technik und ihren Wirkungs- und Bedingungszusammenhangen.

Kinder leben in dieser technisierten Welt; sie nutzen Technik und sind gleichzeitig auch von
ihren Folgewirkungen betroffen. Sie haben ein unmittelbares Interesse, hinter die Dinge zu
schauen, ihre Funktions- und Wirkungsweisen zu verstehen und technische Produkte zu
schaffen. Der Umgang mit Technik in der Alltagswelt ist jedoch meist auf ein Bedienungs-
und Umgangswissen reduziert; zugrunde liegende Funktionszusammenhange, der produktive
Charakter der Technik, die Bindung der Technik an Mittel und Zwecke sowie die Genese und
Auswirkungen von Technik bleiben haufig unbekannt und unreflektiert. Eine friihe technische
Bildung soll Kindern Zugange zu technischem Handeln und Denken ermdglichen.

Technische Bildung wird durch spielerisches und probierendes Handeln im Elementarbereich
vorbereitet, erhalt durch die Auseinandersetzung mit Inhalten, die fir Kinder bedeutsam sind,
in der Primarstufe eine erste Basis und wird durch systematischeres Lernen im Sekundarbe-
reich fortgefihrt. Der Grundschule kommt dabei die Aufgabe zu, an sachlich gehaltvollen und
fir die Kinder zuganglichen Beispielen wesentliche Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
der Technik zu erarbeiten sowie grundlegende Inhaltsfelder von Technik (Arbeit und Produk-
tion, Bauen und Wohnen, Transport und Verkehr, Ver- und Entsorgung, Haushalt und Frei-
zeit, Information und Kommunikation) zu erschlieBen und dabei die gesellschaftliche Dimen-
sion der Technik einzubeziehen. Das ldentifizieren und produktive Lésen technischer Prob-
leme mit den Prozessen der Problemfindung, des praktischen Handelns, Erkundens, Kon-
struierens, Optimierens und Bewertens ist zentrales Element einer technischen Bildung.
Technische Bildung beschrankt sich jedoch nicht auf problemlésendes Tun, sondern umfasst
auch das analysierende technische Denken als gedankliches Durchdringen technischer Prinzi-
pien, Funktionsweisen und Prozesse wie auch das Bewerten und Kommunizieren von Tech-
nik. Erst die Verknupfung von Handlungs- und Verstehensprozessen ermdglicht das Erfassen
von technischen Gegenstanden, Prozessen und Ablaufen, die Ubertragung des Erfassten auf
weitere technische Bereiche sowie die kritische Auseinandersetzung mit Technik.

Eine elementare technische Bildung soll dazu beitragen, dass Grundschulkinder ausgehend

von eigenen Erfahrungen und anhand tberschaubarer, exemplarischer und fur sie bedeutsamer

Beispiele

- ihr lebenspraktisches technisches Konnen und Wissen erweitern, d.h. eine technisch-
praktische Handlungsféhigkeit ausbilden

- in eigenen Versuchen des Herstellens und Konstruierens den produktiv-schopferischen
Charakter der Technik sowie die Mittel-Zweck-Bindung im technischen Handeln erfahren

- einfache technische Funktions- und Handlungszusammenhange verstehen und technische
Gegenstande und Prozesse in ihrer Lebenswelt analysieren kdnnen

44



- Bedingungszusammenh&nge von Technik, Arbeit und Wirtschaft, Naturwissenschaften
und Gesellschaft erkennen und reflektieren kbnnen

- sich mit Folgewirkungen von Technik, insbesondere mit Problemen der Umwelt und
Sozialvertraglichkeit (z.B. Arbeitsplatzverlust durch Automatisierung) reflektierend aus-
einandersetzen kénnen

- Hemmnisse, Angste und Inkompetenzgefilhle im Umgang mit Technik abbauen,
geschlechtsspezifische Einstellungen zur Technik thematisieren und durch Kompetenzer-
fahrungen eine rationale und kritische Haltung zur Technik aufbauen.

technische Perspektive: Technik — Arbeit

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen dieser Perspektive:

DAH TE 1: Technik konstruieren und herstellen
DAH TE 2: Technik und Arbeit erkunden und analysieren
DAH TE 3: Technik nutzen

DAH TE 4: Technik bewerten

DAH TE 5: Technik kommunizieren
Perspektivenbezogene Themenbereiche:

TB TE 1: Stabilitat bei technischen Gebilden

TB TE 2: Werkzeuge, Gerate und Maschinen

TB TE 3: Arbeitsstatten und Berufe

TB TE 4: Umwandlung und Nutzung von Energie
TB TE 5: Technische Erfindungen

4.5.2 Perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH)

Die technikbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen umfassen produktives techni-
sches Handeln (DAH PUS6), analysierendes und auf Verstehen ausgerichtetes Erfassen von
Technik (DAH PU1)sowie die Nutzung, Bewertung (DAH PU3) und Kommunikation von
Technik (DAH PU4). Der Aufbau zugeordneter Kompetenzen beriicksichtigt die Interessen
und Erfahrungen von Kindern und sichert somit — unter Beriicksichtigung fur Kinder er-
schlielRbarer Beispiele — die Zuganglichkeit der Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen fiir die
Kinder. Zugleich wird die Anschlussfahigkeit an eine technische Bildung in den weiterfih-
renden Schulenermaglicht.

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen kénnen nur an konkreten Inhalten erworben werden.
Sie beziehen sich auf die unter 4.5.3 genannten inhaltlichen Kompetenzen und werden in der
inhaltlichen Auseinandersetzung mit diesen Themenfeldern erworben. Um die Zuordnung von
prozessbezogenen und inhaltlichen Kompetenzen deutlich zu machen, werden in diesem Ab-
schnitt den prozessbhezogenen Kompetenzen exemplarisch inhaltliche Themen zugeordnet.
Auch die im Kompetenzmodell aufgefiihrten perspektiventbergreifenden Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen werden durch die Auseinandersetzung mit technischen Themen gefordert:
Kinder entwickeln Interesse an technischen Abl&ufen und Prozessen, sie lernen, unter Bertick-
sichtigung von Zielen und Mitteln zu handeln, sie entwickeln im Handeln zunehmende Eigen-
standigkeit, sie reflektieren und verstehen Zusammenhédnge auf der Grundlage von Hand-
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lungserfahrungen. Technisches Handeln und Denken fordert in hohem MaRe auch die
Sprachbildung, da sich das Denken auf Handlungsprozesse und -produkte stiitzen kann.

DAH TE 1: Technik konstruieren und herstellen

Das Konstruieren und Herstellen von technischen Objekten (DAH PUG) gehért zu den zent-
ralen technischen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen. Es umfasst das Verstehen einer
Aufgabe oder eines Problems, das Entwerfen einer Losung unter Berticksichtigung der gege-
benen Rahmenbedingungen, das Planen des Fertigungsprozesses und die Fertigung sowie
gegebenenfalls die Optimierung der Problemlésung (DAH PU2). Kinder konstruieren bzw.
fertigen auf verschiedenen Kompetenzniveaus: Zu unterscheiden sind einfache und komplexe
Aufgabenstellungen, Fertigungsprozesse mit mehr oder weniger Hilfen sowie nachvollzogene
und selbst entwickelte Losungsentwiirfe und Experimente. Uber das eigene Konstruieren und
Herstellen entwickeln Kinder Interesse fir technische Funktionen und Zusammenhéange
(DAH PU5).

Schilerinnen und Schiler kénnen

- Fertigungsprozesse durchfiihren (z.B. Fahr- oder Spielzeuge herstellen), indem sie die
dafiir benétigten Mittel bereit stellen, Fertigungsschritte planen, ihren Arbeitsplatz ein-
richten, die Planung umsetzen und gegebenenfalls auf Schwierigkeiten reagieren

- technische Losungen erfinden bzw. nach-erfinden, d.h., einfache technische Problem-
bzw. Aufgabenstellungen erfassen, entsprechende Ansétze fur Lésungen entwerfen, reali-
sieren und optimieren sowie dabei die zur Verfligung stehenden Mittel und Bedingungen
bertcksichtigen (z.B. ein Fahrzeug mit guten Rolleigenschaften konstruieren)

- technische Experimente durchfuhren oder selbst entwickeln bzw. sich an der Entwicklung
beteiligen sowie die Ergebnisse der Experimente auswerten (z.B. Tragféhigkeit einer Bal-
kenbriicke mit unterschiedlich hohen Randprofilen (iberpriifen)

DAH TE 2: Technik und Arbeit erkunden und analysieren

Technische Gegenstande, Abldufe sowie Arbeit und Berufe begegnen den Kindern in ihrer
alltaglichen Umgebung. Haufig jedoch sind Funktionen und Abldufe verdeckt bzw. erschlie-
Ren sich erst bei aufmerksamer Beobachtung bzw. Untersuchung. Kinder sollen an einfachen
Gegenstanden und Uberschaubaren Abldufen technische Funktionsweisen, den Ablauf von
Herstellungsverfahren und Arbeitsprozessen erkunden und verstehen, Einblicke in unter-
schiedliche Berufsfelder und Arbeitsbedingungen erhalten (DAH PU1 und (DAH PU2) und
Interesse fir Technik und Arbeitswelt entwickeln (DAH PU5). Hier sind Verkniipfungen zur
sozialwissenschaftlichen Perspektive gegeben.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- einfache mechanische Gegenstande (z.B. Luftpumpe, Fahrradklingel, Taschenlampe,
Handbohrmaschine) untersuchen und ihre Funktionsweisen erkennen (z.B. das Hebelprin-
zip bei Wippe, Waage, Kran, Hammer, Flaschenoffner, Getriebelibersetzungen beim Fahr-
rad, Handquirlgerét, feste und lose Rollen beim Kran, Flaschenzug)

- technische Funktionen und Herstellungsprozesse vor Ort bzw. anhand von Filmen oder
Abbildungen erkunden und analysieren (z.B. Funktionsweisen von Wind- und Wasser-
mihlen, Solaranlagen, Windgeneratoren und Klaranlagen; z.B. die Arbeitsprozesse in ei-
ner Schreinerei, B&ckerei oder beim Haus- und Briickenbau)
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- Arbeitsablaufe und technische Entwicklungen analysieren und vergleichen (z.B. Vergleich
von Handarbeit mit der automatischen Produktion bei der Brot- oder Papierherstellung,
beim Waschen, Drucken oder Heizen friiher und heute; Vergleich von Einzel- und Serien-
fertigung)

DAH TE 3: Technik nutzen

Kinder nutzen Technik selbstverstandlich in ihrem Alltag. Meist handelt es sich um die Be-
dienung komplexer technischer Gerate und Prozesse, die kaum einsichtig sind (Handy, Com-
puter, Fernsehen usw.). In der Grundschule kdnnen sich Kinder im Umgang mit Materialien
und Werkzeugen als technisch Wirkende erleben. Sie lernen, sich bei der Auseinandersetzung
mit Technik sachgerecht und sicherheitsgemaB zu verhalten (DAH PU6). Zudem soll die
Wartung technischer Produkte als wichtige Kompetenz an fur die Kinder bedeutsamen Tiétig-
keiten bewusst gemacht und auf Gefahren im Umgang mit technischen Geréten aufmerksam
gemacht werden. Schliellich sollen Kinder erkennen, dass die sachgerechte Entsorgung von
technischen Gegenstéanden wiederum technischen Aufwand erfordert.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- Werkzeuge (z.B. Schere, Hammer, Sége, Feile, Raspel, Zange, Handbohrer, Laubséage),
Hilfsmittel (z.B. Schneidlade, Lineal, Geodreieck, Waage) und einfache technische Ma-
schinen sowie Gerate (z.B. Handbohrmaschine, Dekupiersdge) — sachgemal? und sicher
benutzen sowie mit Materialien (z.B. Holz, Ton, Metall) sachgerecht umgehen

- die Bedeutung der Wartung technischer Produkte erkennen und entsprechende
Wartungsarbeiten durchftihren (z.B. an der Kette beim Fahrrad)

- Gefahren bei der Nutzung technischer Gerédte/Maschinen einschéatzen und sich entspre-
chend verhalten (z.B. beim Umgang mit Haushaltsgeraten und -maschinen oder bzgl. der
Lautstarke bei MP3-Playern)

- die Notwendigkeit flir eine sachgerechte Entsorgung technischer Erzeugnisse begriinden
und Maoglichkeiten fiir eine solche Entsorgung nennen (z.B. Batterien, Computer)

DAH TE 4: Technik bewerten

Technisches Handeln verfolgt das Ziel, einen angestrebten Zweck zu erreichen. Technische
Produkte und Problemlésungen sind deshalb im Hinblick auf den angestrebten Zweck zu be-
urteilen. Auch Qualitat, Okonomie, Machbarkeit und Originalitat der technischen L6sung sind
wichtige Bewertungskriterien fir technisches Handeln (DAH PU3). Technische Produkte und
Problemldsungen wirken zudem auf Mensch und Umwelt ein — durch Verénderung von Le-
bens- und Arbeitsweisen wie durch Umweltbelastungen. Insofern ist technisches Handeln
immer auch vor dem Hintergrund unerwinschter Wirkungen zu bewerten. Kinder kdnnen an
einfachen, ausgewahlten Beispielen erste Kompetenzen im Bewerten des eigenen technischen
Handelns wie auch im Bewerten technischer Entwicklungen erwerben.

Schilerinnen und Schiler kdénnen

- technische Problemlésungen im Hinblick auf den technischen Zweck, Materialokonomie
und Originalitat vergleichen und bewerten (z.B. selbst gebaute Papierflieger, Briicken,
Fahrzeuge)

- Veranderungen des Lebens durch veranderte Technik an einem ausgewahlten Beispiel
(z.B. beim Waschen, Kochen, Heizen, Drucken) beschreiben und Vor- und Nachteile der
Veranderung analysieren
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- die Bedeutung technischer Entwicklungen und Erfindungen fiir den Menschen bewerten
(z.B. Rad, Buchdruck, Papierherstellung, Briicken, Fahrzeuge und Flugzeuge, Nachrich-
tentubermittlung, Computer) und ihre — auch ambivalenten — Folgewirkungen fiir Mensch
und Umwelt einschatzen (z.B. Arbeitserleichterung, Informationsweitergabe, Transport-
erleichterung, aber auch Umweltbelastung durch erhéhten Energiebedarf, Arbeitslosigkeit
durch Wegfall von Berufen, wie z.B. beim Setzer)

DAH TE 5: Technik kommunizieren

Die Kommunikation von Ideen zur Losung technischer Aufgaben/Probleme, das Lesen von
Arbeitsanweisungen sowie die Dokumentation von Konstruktionsergebnissen, erschlossenen
Funktionsweisen, Herstellungsprozessen und Arbeitsabldufen erfordern technikspezifische
Kommunikations- und Verarbeitungsformen. Die sprachliche Darstellung allein reicht haufig
nicht aus — Demonstrationen, technische Sachzeichnungen sowie deren Beschriftungen ergéan-
zen bzw. ersetzen die sprachliche Darstellung. Kinder lernen an einfachen Beispielen, ihre
Ideen sprachlich und zeichnerisch verstandlich darzustellen und zu diskutieren, Erfasstes zu
beschreiben sowie Ergebnisse zu dokumentieren (DAH PU4). Die (noch nicht notwendiger-
weise technisch genormte) Zeichnung als Mittel der Darstellung wird sowohl in der Phase der
Problemldsung als auch bei der Présentation von Ergebnissen genutzt. Die Entwicklung der
Kommunikationsfahigkeit wird gefordert, da sich das Dargestellte auf Handlungen, Erfahrun-
gen und Gegensténde stiitzen kann.

Schilerinnen und Schiler kdnnen

- Ideen fir technische Lésungen, Konstruktionsergebnisse, Funktionszusammenhéange, Her-
stellungsprozesse sowie Arbeitsabldufe unter Nutzung von Sprache, Zeichnungen oder
Demonstrationen verstandlich vermitteln, diskutieren und dokumentieren (z.B. durch
Skizzen, Sachzeichnungen, Beschreibungen, Abbildungen, Fotos)

- Anleitungen lesen, verstehen und umsetzen sowie einfache Anleitungen selbst verfassen

- zu technischen Gegenstanden, Entwicklungen und Erfindungen Informationen recherchie-
ren und die Ergebnisse mitteilen

4.5.3 Perspektivenbezogene Themenbereiche (TB) - technische Perspektive

Die technikbezogenen Themenbereiche beziehen sich auf grundlegende technische Inhaltsfel-
der, die fur Grundschulkinder erschlie3bar und interessant sind. Die Kinder erwerben Kom-
petenzen zum stabilen Bauen, zur Funktionsweise von Werkzeugen, Geraten und einfachen
Maschinen, zu den Bereichen Energie, Arbeit und Berufe sowie zu technischen Erfindungen.
In der Auseinandersetzung mit den inhaltlichen Themen werden die vorab genannten techni-
schen sowie perspektivenubergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen erworben.
Das praktische Tun spielt eine besondere Rolle, da es den Kindern beim Verstehen der techni-
schen Zusammenhange hilft.

Tb TE 1: Stabilitat bei technischen Gebilden

Das Erreichen von Stabilitat ist eine der Grundaufgaben von Technik. Technische Gebilde
mussen so stabil gebaut sein, dass sie den einwirkenden Kraften standhalten. Prinzipien des
stabilen Bauens (das Herstellen von Standfestigkeit und Gleichgewicht durch Gegengewichte,
das Auffangen von Druck-, Zug- und Schubkréften durch Stutzen, Tréger, Umformung, Aus-
steifung,) erschlielen sich Kinder durch das Bauen und Analysieren von technischen Gebil-
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den wie z.B. Mauern, Hutten, Tirme, Brucken, Gleichgewichtsspielfiguren, Balkenwaagen,
Kréne, Schiffe. In diesem Themenbereich sind Verknipfungen zur naturwissenschaftlichen
Perspektive gegeben.

Schalerinnen und Schiler kénnen

- aus strukturiertem Material (z.B. aus Baukl6tzen, Streichholzschachteln, Ziegeln) stand-
feste Turme und Mauern bauen und beschreiben, wie Standfestigkeit erreicht werden kann

- technische Gebilde (wie z.B. balancierende Figuren, Wippe, Balkenwaage, Mobile) durch
Anbringen von Gewichten ins Gleichgewicht bringen und das entsprechende Prinzip in
technischen Gebilden in der Alltagswelt wiederentdecken (Kran)

- Modelle von Briicken (z.B. Balken-, Bogen-, Fachwerk- und Héangebricken) aus einfa-
chen Materialien herstellen, die Konstruktionsweisen vergleichen und entsprechende Brii-
cken in der Alltagswelt wiedererkennen

- Umformungen (z.B. Winkel-, Zickzack-, U- und Rundprofile, aus Papier/Pappe bei Bri-
cken, Kugelbahnen) sowie Aussteifungen (Dreiecksverbindungen bei Turmen, Briicken)
als Mittel zur Erhéhung der Stabilitat einsetzen und in technischen Gebilden der Alltags-
welt wiedererkennen

Tb TE 2: Werkzeuge, Geréate und Maschinen

Die Erfindung und Nutzung von Werkzeugen, Geraten und Maschinen gehort zu den genui-
nen menschlichen Kulturleistungen. Im Verlaufe der technischen Entwicklung wurden techni-
sche Mittel differenziert und optimiert. Diese Entwicklung ist eng mit der Entwicklung von
Fertigungstechniken und Berufen verbunden. Kinder sollen nicht nur den sach- und sicher-
heitsgerechten Umgang mit Werkzeugen sowie einfachen Geraten und Maschinen erlernen,
sondern auch die Funktionsprinzipien sowie die Entwicklung von Werkzeugen und Maschi-
nen kennenlernen. In diesem Themenbereich sind Verknlpfungen zur historischen Perspek-
tive gegeben.

Schulerinnen und Schiler kdnnen

- gebrdauchliche Werkzeuge benennen, ihre Funktionsweise beschreiben und ihren
Einsatzbereich darstellen sowie Werkzeuge verschiedenen Berufen zuordnen (z.B. die
Werkzeuge des Zimmermanns, Maurers)

- die Funktionsweise und den Nutzen von Getrieben in Geraten und Maschinen der Alltags-
welt (z.B. Brotschneidemaschine, Handbohrmaschine, Handriihrgeréat, Salatschleuder, Do-
sendffner, Fahrrad) analysieren

- Funktionsprinzipien einfach aufgebauter Gerdte und Maschinen zur Bewadltigung
vorgegebener Aufgaben (z.B. Kran mit Seilwinde und Rollen, Sdgemaschine, Bleistiftan-
spitzmaschine, Scheibenwischanlage, durch Wind- oder Wasserkraft angetriebene Getrei-
demunhle) erfinden, realisieren (z.B. unter Nutzung technischer Baukésten), zeichnerisch
darstellen und bewerten

- die Entwicklung von Handwerkzeugen zu Maschinen und die damit verbundenen
Veranderungen fir Arbeitstatigkeiten nachvollziehen und darstellen (z.B. Entwicklung
vom Handbohrer zur elektrischen Bohrmaschine, vom Waschbrett zur Waschmaschine)

Tb TE 3: Arbeitsstatten und Berufe

Arbeit in allen ihren Ausprdgungen stellt ein zentrales Element menschlichen Lebens dar.
Kinder erhalten einen Einblick in diesen Bereich, indem sie die Bedeutung von Arbeit bzw.
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die Folgen von Arbeitslosigkeit untersuchen und erkunden, wie Menschen zur Wahl ihrer
Berufe gelangen und wie der jeweilige Beruf ausgelbt wird, sowie den Charakteristika bzw.
Unterschieden von Haus- und Erwerbsarbeit nachgehen. Auch Genderaspekte gilt es zu the-
matisieren: Wie wird Arbeit zwischen Méannern und Frauen aufgeteilt, und was sind die
Grinde fiir diese Aufteilung? Im Vergleich von Berufen und Arbeitsstatten friiher und heute
wird deutlich, dass diese sich wandeln und dass dieser Wandel durch technische Entwicklun-
gen beeinflusst wird. In diesem Themenbereich sind Verknupfungen zur sozialwissenschaftli-
chen Perspektive gegeben.

Schilerinnen und Schiler kénnen

- die Erkundung verschiedener Arbeitsstatten in der Umgebung (z.B. Béckerei, Feuerwehr,
Polizei, Lebensmittelmarkt) und der Schule (z.B. Lehrer(in), Hausmeister(in), Sekre-
tar(in)) vorbereiten, Fragen entwickeln, Antworten auswerten und Ergebnisse dokumen-
tieren sowie verschiedene Formen der Arbeit identifizieren und vergleichen (z.B. Ver-
gleich von Produktion und Dienstleistung, von Handarbeit und Maschinenarbeit)

- verschiedene Fertigungsverfahren und Formen der Arbeitsorganisation (Einzel-, Serien-
und Massenfertigung) unterscheiden und z.T. selbst praktisch nachvollziehen (z.B. Brot-
chen selbst herstellen und mit dem Backen in der Backerei oder Backwarenfabrik verglei-
chen)

- typische Arbeitsbereiche von Ménnern und Frauen vergleichen, Griinde fiir Unterschiede
benennen und Uberlegungen anstellen, wie Ungerechtigkeiten iiberwunden werden kon-
nen

- Arbeitsstatten und -prozesse in der Hausarbeit sowie in der Erwerbsarbeit friher und
heute vergleichen, z.T. selbst praktisch nachvollziehen, nach Ursachen von Veranderun-
gen suchen und Auswirkungen des technischen Wandels auf die Arbeit beschreiben (z.B.
Haushaltstatigkeiten wie Waschen und Kochen, Arbeitsstatten wie Baustellen, Schreinerei
und Béckerei analysieren)

Tb TE 4: Umwandlung und Nutzung von Energie

Die umweltgerechte Versorgung und der bewusste Umgang mit Energie ist eine der zentralen
Zukunftsaufgaben. Kinder erschliel3en sich den Bereich der technischen Nutzung von Ener-
gie, indem sie am Beispiel der Elektrizitat die Umwandlung von Energie in Licht, Warme und
Bewegung kennenlernen, indem sie Primarenergien voneinander unterscheiden und durch
verschiedene Energiearten angetriebene Maschinen selbst bauen bzw. analysieren, dabei re-
generative und nicht regenerative Energiequellen und deren Vor- und Nachteile kennenlernen
sowie Uber Mdglichkeiten eines sparsamen Umgangs mit Energie nachdenken. In diesem
Themenbereich sind Verkniipfungen zur naturwissenschaftlichen Perspektive gegeben

Schilerinnen und Schiler kdénnen

- am Beispiel des elektrischen Stroms die Umwandlung von Energie in Licht, Warme/Kalte
und Bewegung bewirken (z.B. durch den Bau von Licht- und Warmeanlagen oder den
Bau bzw. die Nutzung eines Elektromotors), entsprechende elektrische Geréte identifizie-
ren und Gefahren im Umgang mit elektrischen Geréten erkennen

- nicht-regenerative (z.B. Kohle, Ol, Gas) und regenerative (z.B. Wasser, Wind, Sonne,
Geothermie, Biomasse) Primérenergien unterscheiden sowie unterschiedliche Antriebe
kennenlernen und realisieren (z.B. Wind- und Wasserrader oder einen Solarofen bauen)
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einfache Gerdte und Maschinen mit unterschiedlichen Antrieben konstruieren (z.B. mit
Muskel-, Motor-, Solar-, Wind- oder Wasserkraft);

sparsam und bewusst mit Energie in Schule und Haushalt umgehen, Energieverschwen-
dung aufspiren und Handlungsalternativen (z.B. beim Heizen, Liften, Kihlen) verstehen
und/oder entwickeln

TB TE 5: Technische Erfindungen

Technik war in Vergangenheit und ist in Zukunft eine Geschichte von Erfindungen. Am Bei-
spiel exemplarischer Erfindungen und ihrer jeweiligen Erfinder/innen sollen deren Bedeutung
fiir das Leben und Arbeiten der Menschen nachvollzogen werden. Technische Erfindungen
sollen dabei als menschliche Leistung und in ihrer Bedeutung fir Leben und Arbeit erkannt
sowie in ihren geschichtlichen und sozialen Kontext eingeordnet werden. Eigenes Erfinden
soll zudem bei Schulerinnen und Schiilern dazu beitragen, ein Bewusstsein der eigenen tech-
nischen Fahigkeiten zu entwickeln. In diesem Themenbereich sind Verknipfungen zur histo-
rischen Perspektive gegeben.

Schiilerinnen und Schiler kénnen

eigene Erfindungen planen, zeichnen, bauen, optimieren, bewerten und darstellen (z.B. im
Rahmen einer Erfinder(innen)werkstatt)

wichtige technische Erfindungen (z.B. Rad, Papier, Buchdruck, Fahrrad, Telefon, Glih-
lampe, Auto, Scheibenwischer, Computer) nachvollziehen und in ihrer Bedeutung fur die
Menschen erfassen sowie Erfinder(innen) und ihre Erfindungen an ausgewahlten Bei-
spielen darstellen

Auswirkungen von Erfindungen auf das Leben und Arbeiten der Menschen in der jeweili-
gen Zeit erkennen und bewerten (z.B. bzgl. erwinschter und nicht erwiinschter Auswir-
kungen) sowie die kulturelle Leistung von Erfindungen fir unser Leben wirdigen.
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5. Perspektivenlbergreifende Themenbereiche

Die perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen stehen gemeinsam mit den
perspektivenbezogenen Themenbereichen im Zentrum dieses Perspektivrahmens; sie ermdégli-
chen ein solides, gesichertes und anschlussféahiges sachunterrichtliches Lernen. Die zentrale
Idee des Sachunterrichts geht jedoch Uber diese einzelnen Perspektiven hinaus und manifes-
tiert sich in der Vernetzung dieser Perspektiven in perspektivenibergreifenden Themenberei-
chen. Exemplarisch werden in diesem Kapitel Beispiele solcher Vernetzungen aufgezeigt.
Dies geschieht in einem eigenen Kapitel, um die Bedeutsamkeit aufzuzeigen.

In einer groben Unterscheidung sind solche Vernetzungen in zweierlei Hinsicht méglich. Zum
einen gibt es Themen und Fragestellungen, die von sich aus ohne eine Vernetzung der Er-
kenntnisse aus verschiedenen Perspektiven nicht sinnvoll bearbeitbar sind. Besonders mar-
kante Beispiele dafur sind u.a. Mobilitat, Gesundheit, Nachhaltige Entwicklung oder Medien.
Zum anderen ist es haufig aber auch mdglich, sinnvoll und wichtig, Inhalte, die ihren Fokus
zunéchst Kklar in einer Perspektive haben, gezielt auszuweiten, um eine Verengung zu vermei-
den und die Sache weiter zu klaren. Beispiele hierfiir waren Lebensraume wie der Wald oder
die Wiese, die Beschéftigung mit Zeit oder mit Konsumgewohnheiten, Fragen der Mitwir-
kung in der Gesellschaft, Lebensweisen von Menschen in unterschiedlichen Raumen oder
technische Erfindungen und Entwicklungen.

Es ist nicht moglich, im Rahmen dieses Perspektivrahnmens die potenziell sinnvollen Vernet-
zungen umfassend aufzulisten oder gar mit Kompetenzformulierungen auszuarbeiten. Wir
haben uns daher fir ein exemplarisches VVorgehen entschieden. Einige — in der unterrichts-
praktischen und wissenschaftlichen Auseinandersetzung gleichermalien zentralen — Themen-
bereiche werden hier dargestellt. Dabei werden die Bedeutung und das Potenzial des jeweili-
gen Themenbereichs im Unterricht dargelegt und es werden Kompetenzen im Rahmen des
Sachunterrichts aufgefiihrt. In der Beschreibung des Bildungspotenzials wird zudem die er-
forderliche Vernetzung der Perspektiven fir den jeweiligen Themenbereich gezeigt werden.
Die Kompetenzen der hier dargestellten perspektiveniibergreifenden Themenbereiche korres-
pondieren mit Kompetenzen, die bei den perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen und Themenbereiche formuliert sind. Dies wird mit entsprechenden Verweisen
aufgezeigt.

5.1 Mobilitat

5.1.1 zum Bildungspotenzial der Mobilitéatsbildung

Mobilitat bedeutet die Moglichkeit der Ortsveranderung im Sinne von Beweglichkeit und
Bewegung. Orte kdnnen dabei (real-)raumlich, sozial, organisatorisch aber auch virtuell (z.B.
in elektronischen Medien) verstanden werden. Mobil sein bedeutet fiir Kinder und Erwach-
sene, am privaten und offentlichen Leben teilnehmen zu kdnnen und soziale Kontakte zu
pflegen. Mobilitét betrifft damit zentrale Grundbedirfnisse von Menschen. Mobilitét ist per se
weder gut noch schlecht. Sie ist eine VVoraussetzung fir soziale Teilhabe und eine wirtschaft-
liche Grundkomponente — ohne Mobilitat wéaren Menschen, Tiere und Waren nur an einen Ort
gebunden, Entfaltungspotentiale wiirden dann fehlen.

Durch die Art und Weise unserer Mobilitat, besonders durch den motorisierten Individualver-
kehr sowie durch den massenhaften Transport von Waren und die Ubermittlung von Meldun-
gen und Nachrichten (Daten- und Nachrichtenverkehr) entstehen allerdings auch zahlreiche
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Probleme, die verschiedene Bereiche menschlichen Lebens betreffen. Unter anderem geht es
dabei um den Verbrauch von endlichen Ressourcen, um Umweltbelastungen, um Unfélle und
um Gesundheitsbeeintrachtigungen. Ziel der Mobilitatsbildung ist es daher, Mobilitét als lo-
kales (zunehmend dann auch als globales) System zu erschlieRen, sich darin zu orientieren,
uber die Bedingungen alltaglich erlebter Mobilitatswirklichkeit nachzudenken, Auswirkungen
und Folgen von Mobilitat auf Umwelt und Gesundheit kennen zu lernen, daraus Folgerungen
fiir das eigene Verhalten zu ziehen und an gesellschaftlichen Problemldsungen mitzuwirken.
Da die Kinder in ihrer Entwicklung im Grundschulalter vor allem mit den Bedurfnissen und
Auswirkungen der Mobilitdt zwischen verschiedenen Orten konfrontiert sind, stehen diese
Aspekte von Mobilitat im Mittelpunkt des Sachunterrichts. Die Schulumgebung, das Wohn-
umfeld und die Wege zur Schule stellen flr die Kinder den Bereich dar, in dem sie sowohl
selbst mobil sind bzw. mobil werden kénnen, in dem sie aber auch mit den verschiedensten
Auswirkungen von Mobilitat und Verkehrsmitteln konfrontiert werden. Dazu z&hlen u.a. Ver-
kehrsflihrung, Gestaltung des Stralenraums, Verkehrsaufkommen, ausreichende oder wenige
Griinflachen und Spielplatze, Larm, Unfallgefahren, Wohlfuhl- und Angstorte, Fahrradwege,
Bus- und Bahnangebote, Siedlungsstruktur, Freizeit- und Einkaufsmoglichkeiten u.v.m.
Diese Aspekte konnen im Rahmen der Mobilitatsbildung untersucht werden.

Kinder werden im Laufe ihrer Entwicklung zunehmend mobiler, sie kénnen sich Raume
selbststandiger erschlieBen und Wege selbstbestimmter zuriicklegen. Wenn Kinder selbststan-
dig mobil werden, sind sie in der Regel zundchst umwelt- und gesundheitsfreundlich zu FuR
oder spater mit dem Rad unterwegs. Erweitert sich ihr Mobilitatsradius, kdnnen Bus und Bahn
hinzu kommen. In vielen Lebensbereichen werden sie allerdings, in Abhéngigkeit von ihren
Eltern, als Mitfahrer im Auto transportiert. Eine kritische Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Verkehrsmitteln, mit vergangenen, bestehenden und zukiinftigen Verkehrssyste-
men ist ein zentraler Aspekt von Mobilitatsbildung. Ziel ist es, eine selbststandige, reflek-
tierte, umwelt- und verantwortungsbewusste Wahl der benutzten Verkehrsmittel zu treffen
sowie, in Bezug auf Mobilitat im Kontext der Bildung fur nachhaltige Entwicklung, an gesell-
schaftlichen Problemlésungen im eigenen Wohn- und Schulumfeld mitzuwirken.

5.1.2Kompetenzbeschreibungen Mobilitatsbildung

Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen:

- selbststandig und unter Beachtung von Verkehrsregeln Wege im Wohn- und Schulumfeld -
je nach rdumlichen Voraussetzungen auch ihren Schulweg — sicher zurtick legen (als Ful3-
géanger, mit dem Fahrrad oder dem Roller) und dabei sichere und unsichere Stellen benen-
nen

- Offentliche Verkehrsmittel nutzen und sich selbststandig dazu orientieren (z.B. Fahrpléne
lesen, Verbindungen finden, Liniennetzpléne verstehen, Preise fur Fahrkarten recherchie-
ren)

- ihre Wohn- und die Schulumgebung, ihren Wohnort unter verschiedenen Blickwinkeln
erkunden (z.B. Verkehrsinfrastruktur, Verkehrssicherheit, Natur im Stadtteil, Flachen-
verbrauch, Spielméglichkeiten, Angstorte usw.) und die Ergebnisse der Erkundungen (z.B.
auch mit Hilfe von Kartenskizzen und subjektiven Karten) dokumentieren

- Uber Gefuhle, Probleme, Absichten und Verhaltensweisen von sich und anderen bei der
Verkehrsteilnahme nachdenken und Riickschlisse ziehen

- sich mit Hilfe von Medien und durch Befragen von Expert(inn)en tiber VVor- und Nachteile
verschiedener Verkehrsmittel informieren

53



untersuchen, wie Menschen und Waren unterwegs (mobil) sind (z.B. durch
Verkehrszahlungen, Auswerten von Statistiken, Fihren eines Mobilitatstagebuches, Befra-
gungen von Erwachsenen nach Mobilitdtsmustern oder Reisezielen)

verschiedene Mobilitatszwecke, -zwange und -bedirfnisse unterscheiden (z.B. Alltags- und
Freizeitwege, Reisen, Flucht, Warentransport)

zwischen verschiedenen Verkehrsmitteln unterscheiden, die Vor- und Nachteile in Bezug
auf Alltagsnutzen, Umwelt, Klima und Gesundheit benennen und eine begriindete Wahl
treffen, wann welches Verkehrsmittel zu welchem Zweck fir die eigene Mobilitat geeignet
ist

vergleichen, wie Menschen, Waren und Nachrichten friher unterwegs waren, wie sie es
heute sind und Ideen entwerfen, wie sie in der Zukunft unterwegs sein werden, und welche
Veranderungen dies mit sich bringt

sich in kleinen Projekten an Verdnderungen und Verbesserungen im Stral3enverkehr und
Wohnumfeld einbringen und grundlegende Formen der Partizipation kennen lernen (z.B.
Verkehrsfiihrung im Schulbezirk, Verbesserung von Ampelschaltungen, Spielplatz- und
Schulhofgestaltung, kinderfreundlicher Umbau von Wohnquartieren, Tempo 30, Beteili-
gung am Kinder- und Jugendparlament)

an Beispielen in der eigenen Umgebung erkunden, beschreiben, vergleichen und darlegen,
wie Tiere sich bewegen, unterwegs sind und welche Mdoglichkeiten und Gefahren flr sie
dabei bestehen

technische Aspekte der Mobilitat (z.B. Antriebstechniken, Bremssysteme, Beleuchtungs-
systeme) untersuchen, beschreiben und vergleichen

das eigene Fahrrad motorisch beherrschen sowie kleine Reparaturen und Grundlagen der
Fahrradpflege ausfuhren
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6. Beispielhafte Lernsituationen fur die einzelnen Perspektiven
bzw. die perspektiveniibergreifenden Themenbereiche

In diesem Kapitel finden sich beispielhafte Lernsituationen. Diese Beispiele dienen verschie-
denen Zwecken: Zuvorderst sollen sie Anregungen und Hinweise geben, wie die in den Ka-
piteln 4. und 5. formulierten Kompetenzen im Sachunterricht gefordert werden kdnnen. Sie
zeigen damit exemplarisch, wie die im Perspektivrahmen formulierten Ideen sich in die Un-
terrichtspraxis umsetzen lassen. Damit soll dann zugleich glaubwirdig verdeutlich werden,
dass die — in ihrer Fille und Komplexitat gegebenenfalls tberfordernd wirkenden — Kompe-
tenzen realistischerweise unterstiitzt werden kénnen. Daneben verdeutlichen sie — mit Blick
auf die eben erwahnte Fille —, dass bei solchen Unterrichtsvorschlédgen stets verschiedene
Kompetenzen gleichermalien berlicksichtigt sind und geférdert werden.

Die Beschreibung aller hier aufgefiihrten Beispiele enthalten folgende Aspekte:

- Lernsituation/ Ausgangslage:
Hier werden Informationen gegeben, welche Vorerfahrungen von Kindern im Grund-
schulalter zur jeweiligen Lernsituation erwartbar sind. Selbstverstandlich wird sich dies
von Kind zu Kind und von Klasse zu Klasse im Detail unterscheiden.

- Aufgaben und Auftrage:
Die Aufgaben und Auftrdge sind so gehalten, dass die Schulerinnen und Schiler mog-
lichst selbststdndig ihre Kompetenzen erweitern. Soweit wie moglich werden die erfor-
derlichen Arbeitsmaterialien dargestellt. Gezielt wurde darauf geachtet, dass die hier ge-
nannten Beispiele in einem ,,normalen Unterricht” umsetzbar sind (und nicht z.B. spezielle
Voraussetzungen bzgl. der Ausstattung der Schule o.A. erforderlich sind.)

- erganzende Moglichkeiten:
Um zu verdeutlichen, welche Alternativen oder Ausweitungen mdglich sind, werden
weitere mogliche Arbeitsauftrage oder auch alternative Inhalte dargestellt. Verdeutlicht
wird damit auch, dass diese Beispiele nur eine mogliche Form der Kompetenzférderung
sind.

- unterstutzte Kompetenzen:
An dieser Stelle werden die Kompetenzen aufgefuhrt, die in der beispielhaften Lernsitua-
tion vorrangig im Fokus stehen.

- Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden kon-
nen:
Beispielhaft wird abschlieRend gezeigt, wie Lehrpersonen erkennen kénnen, inwieweit die
Schulerinnen und Schiler bei oder am Ende der Erarbeitung die anvisierten Kompetenzen
erzielt haben. Genannt werden hier v.a. die Situationen, in denen sich die Kompetenzen
erweisen konnen und Kriterien, die Hinweise flr die Einschatzung geben.
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6.1. Beispielhafte Lernsituationen sozialwissenschaftliche Perspektive

6.1.1 Beispiel fur die 1./2. Jahrgangsstufe
(in Anlehnung an Timo Weber-Blaser, Weltwissen Sachunterricht, Heft 4/2008, S.14-18)

Lernsituation/ Ausgangslage:

Macht begegnet Kindern taglich in verschiedenen Situationen und Auspragungen. Sie
schréankt ihre Freiheit ein.

Aufgaben und Auftréage:

1. Was ist Macht?

Das Unterrichtsgesprach knupft nach Mdglichkeit an ein aktuelles Ereignis an, in dem ein
Kind/ einige Kinder zu einer Handlung gezwungen wurden.

Verschiedene Leitfragen der Lehrkraft sind moglich, die bezogen auf das gewéhlte Ereignis
zu konkretisieren sind:

- Wir dirfen nicht immer machen, was wir wollen. Wer fordert von Kindern, dass sie
etwas machen missen, was sie nicht wollen? Missen Kinder immer gehorchen?

Die Beispiele kdnnen sich auf Regelungen in der Familie beziehen (z.B. Schlafenszeiten), auf
Regelungen in der Klasse (z.B. Gespréchsregeln, Umgang mit dem Eigentum anderer) oder
Gesetze (z.B. Verkehrsregeln).

- Wer bestimmt, was zu tun ist? (Frage nach den Tragern von Macht: Personen in der
Familie, in der Schule, im Sportverein...)

- Warum sollst du der Person gehorchen? Welchen Sinn hat die Anweisung oder das
Verbot? (Frage nach der RechtmaRigkeit von Macht)

- Ist es stets fair, wenn von dir verlangt wird, dass du gehorchen musst? (Frage nach den
subjektiven Bewertungen)

2. Quellen von Macht bzw. Ohnmacht und Autoritat
Material: Kopiervorlage: Bildkarten zum Ausschneiden (s.u.)

Zur Thematisierung der Bildkarten im Unterricht gibt es verschiedene Zugange:
- Die Schulerinnen und Schiler bringen, nachdem sie die Karten ausgeschnitten haben,
diese in Partnerarbeit in eine sinnvolle Ordnung.
- Auch kann die Lehrperson die Karten noch ungeordnet im Sitzkreis auf den Boden
legen und gemeinsam mit den Kindern die Karten neu gruppieren.
- Es kdnnen Paarkombinationen oder Gruppen von Karten gebildet werden.

Wichtig dabei ist, dass ein Gespréach uber die gewahlten Ordnungen stattfindet:
- Was zeigen die Bilder?
- Wer bestimmt hier tiber wen?
- Wer ist dem anderen uberlegen? Wer ist machtiger? Warum ist das so?
- Oder sind die hier abgebildeten Personen gleichberechtigt? Warum?
- Sind die Paarbildungen eindeutig? Was wissen wir tber die Abgebildeten?

Folgende Paare kdnnen beispielsweise gebildet werden:
- wissend — unwissend bzw. klug — dumm,
- reich—arm,
- alt—jung,
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- schwach — stark

- Frau - Mann,

- Gruppe - Einzelner,

- Geféngnisinsasse — Warter/Polizist.

didaktischer Hinweis:

Zur Differenzierung nach Leistungsstarke der Schiler/-innen kdnnen mehr oder weniger
Ké&rtchen ausgeteilt werden. Zudem konnen die Ergebnisse aufgeschrieben und neue
Ordnungen gesucht werden. Die nicht immer eindeutigen Zuordnungen zeigen, dass hier auch
der Glaube (ber die Eigenschaften der Dargestellten eine Rolle spielt. Im Unterrichtsgespréch
sollte daher zur Verhinderung von Klischeebildung verdeutlicht werden, dass die
Abbildungen auf den Kartchen als Symbole zu verstehen sind.

3. ,,Die Konige von Mabonien*

In der ersten Klasse kann die Geschichte (s.u.) vorgelesen oder von der Lehrperson frei
nacherzahlt werden, wahrend Kinder der zweiten Klasse sie selbstdandig lesen kdnnen.
»,Untertanen* oder ,,organisieren* stellen Begriffe dar, die vorweg geklart werden sollten. Die
Geschichte enthalt drei verschiedene Szenarien, in denen der Umgang mit Macht in
unterschiedlicher Weise zum Ausdruck kommt.

Das Textverstandnis wird gesichert, indem flr die drei Szenarien Standbilder von den
Schulerinnen und Schilern erstellt werden (alternativ: Zeichnungen anfertigen):

- Wie aulRert sich die Machtausiibung bei den Kénigen Willi und Ralf?

- Wie stellt sich die Situation bei Kénigin Emma dar?
Neben den Kdénigen koénnen in den Standbildern auch Ritter und Mabonier auftreten. Im
Gesprach uber die Standbilder kdnnen sodann verschiedene Facetten von Macht aufgegriffen
werden. Zum Beispiel worauf die Macht der Kdnige beruht: Kdénig Willi ist beliebt. Koénig
Ralf Gibt Druck aus und schuchtert die Bevolkerung ein. Konigin Emma ist gewahlt.
Auch koénnen die Kinder sich dazu &uflern, unter welchem Konig sie am liebsten leben
wollten und dies begrunden.
Besonders kann auf die Frage nach der Begrenzung von Macht eingegangen werden: Koénig
Ralf muss sich an keine Regeln halten. Warum ist es sinnvoll, dass fir den neu zu wahlenden
Konig nun Regeln aufgestellt werden? Welche Regeln wiirden die Kinder aufstellen?

erganzende Mdglichkeiten:

Die Schilerinnen und Schiler bringen eigene Ausschnitte aus Zeitschriften/ Zeitungen zum
Thema mit. Es werden Bilder von Gewalt (,,bissige Hunde®, Pistole, ...) und 6konomischer
Macht (Gold, hohe Turme, ...) einbezogen. Die Begriffe Autoritat, Gewalt und Macht
werden vergleichend geklért.

Ein Bezug zur historischen Perspektive bietet sich an (TB HIST 4: Fakten und Fiktion).

unterstutzte Kompetenzen:
DAH SOWI 2:

- Eigene Interessen und Bedurfnisse artikulieren sowie die von anderen benennen
DAH SOWI 3:

- problemhaltige Situationen, Konflikte oder Entscheidungen nach demokratischen und
ethischen Werten beurteilen
DAH SOWI 6:
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- das Analysieren von Rahmenbedingungen der Handlungssituation
TB SOWI 2:

- in Fallbeispielen Macht in verschiedenen Auspragungen wie Autoritdt, Gehorsam,
Gewalt, Fihrung identifizieren [...]
- Ein erster Bezug zu TB SOWI 3 (Gemeinwohl) kann mit der Geschichte hergestellt werden

DAH PU 1: Erkennen/ Verstehen

DAH PU 3: Evaluieren/Reflektieren

DAH PU 4: Kommunizieren/ mit anderen Zusammenarbeiten
DAH PU 5: Interesse entwickeln

Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden

konnen:

- passende Beispiele zum Gegensatzpaar Macht/ Gehorchen und eigenen Bedurfnissen im
Unterrichtsgesprach nennen (Aufgabe 1)

- rechtmallige Macht von unrechtmagiger Macht unterscheiden (Aufgaben 1 und 3)

- richtige Anordnung der Bildkarten (Aufgabe 2)

Material 1:
Bildkarten:
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Wie mdchtig?

© Westermann
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Material 2:

Die Konige von Mabonien

Vor langer Zeit herrschte Konig Willi in Mabonien. Der machtige Konig
war sehr beliebt bei seinen Untertanen. Willi lieR Spielplatze bauen und
veranstaltete Feste fur Erwachsene und Kinder. AulRerdem sorgte er fir
Sicherheit. Er liel} die Mabonier vor Feinden beschiitzen. Um das alles
bezahlen zu kénnen, mussten die Menschen an Konig Willi Abgaben
bezahlen. Das heif3t, wenn ein Kind zum Beispiel einen Euro Taschengeld
bekam, musste es zehn Cent davon an den Konig abgeben. VVon diesem
Geld wurden die Schaukeln und Rutschen fir die Spielplatze und die
Luftballons und Getréanke fiir die Feste gekauft. AuRerdem wurden damit
die Ritter bezahlt, die die Mabonier beschutzten.

Als Konig Willi schon alt war und starb, waren die Mabonier sehr traurig.
Wie damals tblich, wurde nun sein Sohn zum neuen Konig. Willis Sohn
hiel? Ralf.

Konig Ralf war nicht so freundlich wie sein Vater. Er erh6hte die
Abgaben fir die Menschen. Und es gab nun keine Feste mehr. Auch die
Spielpléatze vergammelten. Ralf verbrauchte die ganzen Abgaben fur sich
selbst. Er kaufte Schmuck und teure Kleider und lebte in Saus und Braus.
Konig Ralf machte, was er wollte. Es gab namlich keine Regeln an die er
sich halten musste.

Immer mehr Mabonier waren verérgert Gber den jungen Konig. Ein paar
von ihnen beschwerten sich, doch sie hatten jetzt Angst vor den Rittern.
Konig Ralf hatte den Rittern befohlen, diejenigen zu verpriigeln, die
schlecht tber ihn redeten.

Erst als alle Mabonier zusammen hielten, musste Konig Ralf aufgeben.
Gemeinsam waren sie starker als der Konig und seine Ritter. Sie vertrieben
Konig Ralf aus seinem préachtigen Schloss.

Endlich waren die Menschen in Mabonien wieder frei. Jetzt wollten Sie
auch wieder ihre Feste feiern. Und die Spielplatze fir die Kinder sollten
erneuert werden. Doch wie sollte das organisiert werden? — Sie
beschlossen dazu einen neuen Anfihrer zu wahlen. Derjenige, der die
meisten Stimmen erhalt, sollte neuer Konig von Mabonien werden.

Doch bevor sie wahlten, stellten die Mabonier Regeln fir ihren kiinftigen
Konig auf. Der neue Konig durfte kein Geld mehr fir Schmuck ausgeben.
Das war die erste Regel. Und er musste jedes Jahr ein grofes Fest
veranstalten. Das war die zweite Regel.

Nun wahlten die Mabonier eine Kdnigin. Sie hieR Emma. Mit Koénigin
Emma konnten die Mabonier wieder gliicklich zusammen leben,
gemeinsam spielen und ihre Feste feiern.
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6.1.2 Beispiel fur die 3./4. Jahrgangsstufe

Lernsituation/ Ausgangslage:
Vor der Wahl eines neuen Klassensprechers/ einer neuen Klassensprecherin ist ein ginstiger
Zeitpunkt, tber die Aufgaben des Amtes und damit zusammenhdngend tber wiinschenswerte
Fahigkeiten eines Klassensprechers zu beraten. Im Normalfall haben die Schulerinnen und
Schiler aus der zweiten Klasse erste Erfahrungen mit diesem Amt und der ,,Amtsfihrung®
von Kindern sammeln kdnnen.

Aufgaben und Auftréage:

Text (kann auch als "Szenisches Spiel" vorgefuhrt werden.)

"Ich finde es Uberflissig, einen Klassensprecher zu wéhlen. Diese Leute wollen sich doch nur
wichtig machen. Und wenn's hart auf hart kommt, halten sie doch nur zu den Lehrern, bei
denen sie sich einschmeicheln!" (Jana)

"Also, Jana, ich glaube, du spinnst!!! In der 3. Klasse war ich Klassensprecherin! Und auch,
als es hart auf hart kam, habe ich mich fiir meine Klasse eingesetzt und nicht bei den Lehrern
eingeschmeichelt.” (Ines)

"Jana hat Recht. Ich war auch schon einmal Klassensprecherin und hatte so gut wie nie etwas
zu tun. Eigentlich braucht man in der Grundschule keinen Klassensprecher." (Inga)

"Das ist doch Blodsinn. In der Parallelklasse haben sie zwei Klassensprecher, ein Méadchen
und einen Jungen. Wenn die Madchen etwas auf dem Herzen haben, gehen sie zu ihrer
Sprecherin, und wenn die Jungen etwas wollen, dann gehen sie zum Sprecher. Das hat schon
oft Wunder gewirkt.” (Miriam)

»,Dann brauchen wir sogar zwei Klassensprecher? Warum kann nicht ein Klassensprecher fir
alle Kinder in der Klasse sprechen?* (Finn)

,Gewahlt werden sowieso immer nur die beliebtesten Schiiler. Wenn jemand ein schdnes Fest
verspricht, bekommt er die meisten Stimmen. Und bei der Wahl schmeicheln sich die anderen
Kinder mit ihrer Stimme beim Klassensprecher ein.” (Anna)

»Wozu die Aufregung. Es hort doch sowieso niemand auf den Klassensprecher.” (Max)
»Nein, das stimmt nicht. Klassensprecher haben Macht. Ich wurde als Klassensprecherin
immer ernst genommen.* (Ines)

"So ein Problem hatten wir an meiner friiheren Schule nicht. Wir hatten nur einen
Elternsprecher.” (Sebastian)

Aufgaben:

- Findet aus dem Text Argumente, die fir und gegen einen Klassensprecher oder eine
Klassensprecherin sprechen.

- Uberlegt und diskutiert unabhangig vom Text, wessen Interessen eine Klassensprecherin
bzw. ein Klassensprecher zu vertreten hat. Nennt Beispiele fur diese Interessen.

- Was muss ein Klassensprecher an Féhigkeiten besitzen, damit er oder sie eine gute
Klassensprecherin ist?

- Wie konnte die Wahl durchgefiihrt werden, damit die Beflirchtungen von Anna nicht
eintreffen?

- Bildet euch eine eigene Meinung und setzt die Diskussion in der Klasse fort.

erganzende Mdoglichkeiten / vergleichbare Alternativen:

- Die Klassensprecherin soll bei Meinungsverschiedenheiten vermitteln. Probiert im
Rollenspiel aus, wie diese Vermittlung aussehen konnte, z.B. beim Streit mit dem
Hausmeister, mit der Klasse oder bei dem Konflikt mit der Kunstlehrerin.
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- Schuler/-innen einer 4.Klasse werden zu ihren Erfahrungen mit Klassensprecher/-innen
interviewt; die Ergebnisse werden gesammelt und diskutiert.

- Erstellt ,,Programme® fur Schiler/-innen, die sich damit in eurer Klasse zur
Klassensprecher-Wahl stellen kénnen. Entwerft Plakate fur eure Kandidaten und fuhrt
einen ,,Wahlkampf“ durch. Was ein Wahlkampf ist, kénnt ihr in Kinder-Lexika
recherchieren.

- Ein Thema zu ,,Wahlen* bietet sich als Weiterfiihrung an.

unterstutzte Kompetenzen:

DAH SOWI 1:

- gemeinschaftliches Leben gestalten (z.B. in der Klassengemeinschaft) unter
Beriicksichtigung der individuellen Bedirfnisse der einzelnen Mitglieder der
Gemeinschaft

DAH SOWI 3:

- einen eigenen Standpunkt formulieren sowie verschiedene Positionen und Perspektiven
erkennen, miteinander vergleichen und wertorientiert Stellung beziehen

- alternative Urteile diskutieren, den Nutzen fur Einzelne, fur verschiedene Gruppen und die
Gesellschaft insgesamt (Gemeinwohl) abwégen

TB SOWI 1:

- die Aufgaben von Reprasentanten wie Klassensprecher, Burgermeister und Gemeinderat
beschreiben und Beispiele nennen, in denen sie sich fur die Belange von Kindern
einsetzen

- Diskussionen, Abstimmungen und das Mehrheitsprinzip als Elemente der Demokratie
erkennen und in schulischen Prozessen, aber auch in Prozessen kommunaler
Entscheidungen (z.B. zu BaumalRnahmen oder Umweltfragen) identifizieren

DAH PU 1: Erkennen/ Verstehen

DAH PU 3: Evaluieren/Reflektieren

DAH PU 4: Kommunizieren/ mit anderen Zusammenarbeiten
DAH PU 6: Umsetzen/ Handeln

Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden

konnen:

- F&higkeit, sowohl Pro- als auch Contra-Argumente fir das Amt des Klassensprechers zu
finden.

- Nennen und begriinden von Fahigkeiten, die ein/-e Klassensprecher/-in haben sollte.

- Ergebnis der Uberlegungen zur sinnvollen Durchfiihrung von Wahlen (z.B. geheime
Wahl) sowie eine gelungene Durchfuhrung (Gruppenleistung).

- Beurteilen, ob durch die Wahl der Klassensprecher die zuvor genannten Bedurfnisse der
Klassenmitglieder befriedigt werden (fuhlen sich alle Schiler/-innen reprasentiert?).
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6.2 Beispielhafte Lernsituationen aus der naturwissenschaftlichen Perspektive

Konkreter Unterricht kann nur bei Berticksichtigung der Lernvoraussetzungen und Lernbedingungen
vor Ort geplant und inhaltlich sowie methodisch zwischen den Akteuren (Schiiler/ Lehrer) verhandelt
werden. Die nachfolgend dargestellten Beispiele sind daher nicht als Unterrichtsvorgaben oder
»Beispielstunden” zu interpretieren, sondern sollen exemplarisch den Anspruch an den
naturwissenschaftlichen Sachunterricht (naturwissenschaftliche Perspektive) verdeutlichen. Das
betrifft in erster Linie die Kompetenzanforderungen (vor allem beziiglich des deklarativen und
prozeduralen Wissens) als auch die Mdglichkeiten der Beurteilung ihrer Entwicklung im Unterricht.

6.2.1 Beispiel fur die Jahrgangsstufe 1/2

Einbettung in vorangegangene/ weiterfihrende Lernprozesse

Der Unterricht ist an die Jahreszeit Herbst gebunden. Die Kinder sollten daher bereits Beobachtungen
hinsichtlich wesentlicher Veranderungen in der herbstlichen Natur gemacht haben. Sie sollten tber
basale Fahigkeiten im Beobachten und Durchflihren einfachster VVersuche verfligen, den damit
verbundenen Sinn des Erkennens von Ursachen bzw. des Uberpriifens von Vermutungen erfasst sowie
bestimmte Fertigkeiten im Basteln mit Papier angeeignet haben. Da es sich anbietet, paarweise zu
arbeiten, sollten auch diesbezlglich erste Erfahrungen vorliegen.

Die hier durchgefthrten Versuche sind wegen ihrer Anschaulichkeit besonders geeignet, den Kindern
Einblicke in die naturwissenschaftliche Denk-, Arbeits- und Handlungsweise Versuche durchfiihren/
Experimentieren zu vermitteln und Sinn und Interesse fur naturwissenschaftliches Lernen zu stiften.

Lernsituation

Auf einem Unterrichtsgang vor dem Unterricht wurden fallende Samen beobachtet, die
»~>amenflieger gesammelt und als Anschauungsgrundlage im Unterricht zur Verfligung gestellt. Z.B.

Ahorn, Lowenzahn, Llme, Esche

Durch das Vergleichen der unterschiedlichen Samen féllt die Unterschiedlichkeit der Form und GroRe
der Flugel auf. Es dréangen sich Fragen nach den Ursachen bzw. dem Zweck auf, den die
verschiedenen Formen hinsichtlich des Samenfluges erfllen: Warum haben einige Samen Fliigel,
andere nicht? Warum haben einige Samen grof3e, andere kleine Fliigel? Oder: Welchen Einfluss haben
die FllgelgroRe und das Gewicht auf das Flugverhalten des Samens?

Nun kann gemeinsam mit den Kindern daruiber beraten werden, wie die Fragen beantwortet werden
konnten. Moglich waren in diesem Zusammenhang das systematische Beobachten und Vergleichen
von unterschiedlichen ,,Samenfliegern“ in der Natur. Genauso moglich ist ein Versuch, in dem die
wesentlichen Bedingungen zu Erkenntniszwecken nachgestaltet werden. Da das Beobachten den
Kindern schon einigermafen vertraut sein sollte, soll ein Versuch durchgeftihrt werden, weil diese
Methode den Kindern noch relativ unbekannt ist.

Aufgaben und Auftréage:

Das gewahlte Vorgehen umfasst mehrere notwendig zu gehende Schritte: Mit Phdnomenen
auseinandersetzen (reale Begegnung), Ableiten einer (sachadéquaten) Frage (Phanomen hinterfragen),
Modellieren (des Prototyps) des Phdnomens (Vereinfachung, Analogie), Beobachtung, Versuch,
Experiment zur Beantwortung der Frage und Anwendung auf die Wirklichkeit (Verstehen und
praktisches Gestalten).

Magliche Lernaufgaben kdnnen sein
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- Nachdenken und beraten darliber, welche Frage wir beantworten wollen? (Warum fliegt ein
Samen, welche Rolle spielen die Fliigel dabei? Warum fliegt der eine Samen schneller als der
andere?)

- Baut einen Samenflieger mit kleinen und groRen Fligeln nach (Vorlage erforderlich — siehe
Abbildung). — Wie kann man einen Samenflieger nachbauen? Wodurch unterscheiden sich die
Samen? (Flugel - grof, klein; schwer, leicht — eine oder zwei Biroklammern).

- Plant den Versuch, verabredet, was beobachtet werden soll! — Was wollen wir beobachten?
(Welcher Samenflieger ist schneller unten bzw. fliegt langer?)

- Schreibt die Beobachtungsergebnisse in eine Tabelle (ankreuzen). Wie kdnnen wir die
Beobachtungsergebnisse festhalten?

- Formuniert das Ergebnis, beantwortet die Frage! Was haben wir herausgefunden?

- Findet andere ,,Flieger* mit groRen und kleinen Fliigeln. Wo finden wir ,,Flieger” (Vogel,
Flugzeuge) mit kleinen und groRen Fliigeln?

Wer wir erster?

y

il

Abbildung y: Beispiel fiir eine Beobachtungstabelle

Im Versuch wird erkannt, dass das Gewicht (eine oder zwei Buroklammern) und die FliigelgroRe
(klein, groR) Einfluss auf die Flugdauer (und damit auf die Verbreitung des Samens) haben. Diese
Erkenntnis kann angewandt werden, um zu verstehen, dass groRe und damit schwere Vogel grofe
Flugel(spannen) haben mussen, um fliegen zu kénnen genau wie Segelflugzeuge.

ergéanzende Moglichkeiten / vergleichbare Alternativen:

Analog kann das Fliegen eines Flugzeugs untersucht werden. Viele Kinder sind bereits mit einem
Flugzeug (in den Urlaub) geflogen. Kinder sitzen gern am Fenster und beobachten, wie das Flugzeug
fliegt (H6henruder). Papierflieger sind ebenso beliebt bei Kindern. Das Nachgestalten eines Flugzeugs
mit einem Papierflieger ist eine relativ einfache Aufgabe, mit der die Bedeutung der Hohenruder fir
das Fliegen experimentell Gberprift werden kann. Nach dem Bau des Papierfliegers wird die
Auswirkung der Stellung der Hohenruder (beide oben — Aufsteigen, beide unten — Landen; eines oben
und eines unten — Drehen um die Achse; Uberprift. Besonders interessierte Schiiler kénnen selbst
herausfinden, wie ein Flugzeug nach links oder rechts fliegen (abdrehen) kann (ein Hohenruder etwas
hochbiegen, das andere flach lassen).
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untersttzte Kompetenzen:

(= Verbindung zur technischen Perspektive beachten)

DAH NAWI 1: Naturphdnomene sachorientiert (objektiv) untersuchen

- aus Naturphdnomenen sinnvolle Fragen ableiten

- Versuche planen und durchfiihren, Vermutungen prifen

- Erkennen, dass genaues Beobachten fiir die Beantwortung der Fragen erforderlich und notwendig
ist

- den Samenflieger als (Prinzip)Modell des Samens in der Natur erkennen

DAH NAWI 2: Methoden zum Erkenntnisgewinn aneignen und anwenden

- Untersuchungen zum Fliegen sachorientiert durchftihren

- diskursiv festlegen, was im Versuch beobachtet werden soll,

- Beobachtungen am Samenflieger miteinander vergleichen,

DAH NAWI 3: Naturphédnomene auf Regelhaftigkeiten zurlckfihren

- einfache Ursache-Wirkungszusammenhange (GroRe der Fllugel, Gewicht des Fliegers und
Flugverhalten) erkennen

DAH NAWI 5: Naturwissenschaftliches Lernen bewerten und reflektieren

- Vorstellungen und Vermutungen zum zu untersuchenden Vorgang entwickeln, sprachlich
verstandlich darstellen und miteinander vergleichen

- anderen Schilern das Verhalten der Samenflieger unter Nutzung und Anwendung der gefundenen
Ldsungen und Erkenntnisse erklaren und sich dabei sprachlich verstandlich &ulern,

Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden

kénnen:

- Konnen die Kinder das beobachtete Naturph&nomen sinnstiftend hinterfragen (eine fir sie
bedeutsame Frage ableiten)?

- Verstehen sie die Analogie zwischen dem Samen und dem Modell ,,Samenflieger (Was entspricht
beim Modell dem Fliigel, dem Samen...?)

- Konnen die Kinder sich sachbezogen verstandlich ausdriicken? Benutzen sie die eingeflihrten
Begriffe sachangemessen?

- Verstehen sie den Zusammenhang von Flugelgroie/ Gewicht und Flugverhalten bzw. kdnnen sie
diesen Zusammenhang sprachlich verstandlich ausdriicken?

- Konnen die Kinder die Beobachtungsergebnisse richtig in die Tabelle eintragen?

6.2.2 Beispiel fur die Jahrgangsstufe 3/4

Einbettung in vorangegangene/ weiterfihrende Lernprozesse

In den ersten beiden Schuljahren haben sich die Kinder vor allem mit exemplarisch ausgewéhlten
Pflanzen und Tieren vertraut gemacht. Sie haben neben ihren charakteristischen, fir die Art typischen
Merkmalen (Teile der Pflanze — Bliite/ Frucht, Laubblatt, Stangel, Wurzel; Korperbau) Pflanzen und
Tiere als Lebewesen kennengelernt, die sich auf artspezifische Weise erndhren, fortpflanzen,
entwickeln und bewegen. Daher sind sie auch auf ihren natiirlichen oder durch Menschen gestalteten
Lebensraum angewiesen.

In der Jahrgangsstufe 3/4 haben die Schiiler bereits verschiedene Lebensraume sowie einige sie
mafRgeblich kennzeichnenden Lebensbedingungen (z.B. Wasser, Luft, Boden, Licht-Warme)
untersucht und kennengelernt. Mit Blick auf den hier betrachteten Lebensraum Teich erfolgte eine
Originalbegegnung, in deren Rahmen auch gezielt Pflanzen und Tiere betrachtet bzw. beobachtet und
dokumentiert (z.B. fotografiert) wurden. Die Schiler wissen dadurch bereits, dass den Teich
bestimmte Pflanzen (Wasserpflanzen/ Tiefwasser- und Schwimmblattpflanzen, Flachwasser- und
Uferpflanzen/ Feuchtzonenpflanzen) und Tiere (VOgel, Amphibien, Fische, Insekten) bewohnen, die
an den Lebensraum angepasst sind und einander brauchen, um leben zu kénnen.

Die Schiiler haben Erfahrungen in der Gruppenarbeit und kénnen selbstandig Medien nutzen, um
Informationen fir die Bearbeitung von Lernaufgaben zu suchen.
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Lernsituation/ Ausgangslage:

Der Teich ist ein besonderer Lebensraum fir Pflanzen (Unterwasserpflanzen, Schwimmpflanzen,
Graser und Kréuter) und Tiere (Vogel, Amphibien, Fische, Insekten) aber auch fur seine ,,Géste” (z.B.
Menschen).

Am Beispiel der Tiere am Teich soll der Lebensraum Teich tiefer erschlossen und erkannt werden, wie
Tiere an ihn angepasst sind und Eingriffe des Menschen den Lebensraum und die Lebensbedingungen
der Tiere verdndern konnen, so dass ihr Leben gefdhrdet ist. Idealerweise konnte diese
Unterrichtseinheit mit der Anlage oder Pflege eines Schulteiches verbunden werden. Genauso gut
kann auch ein anderer Gartenteich als Anschauungsobjekt dienen.

Aufgaben und Auftrage:

Je nach Interessenlage wahlen Kinder/ Kindergruppen je einen typischen Vertreter der am Teich

lebenden Tiere: Fische (z.B. Goldfisch), Amphibien (z.B. Frosch), Vdgel (z.B. Stockente), Insekten

(z.B. Libelle) — ggf. Séugetiere (z.B. Biber). Dokumentiert werden die Merkmale der Tiere und ihre

Angepasstheit an das Wasser als wesentliche Lebensbedingung. Folgende Aufgaben sind mdglich:

- Betrachtet das Tier.

- Macht ein Foto vom Tier oder eine Zeichnung (ggf. auf einer vorgegebenen Umrisszeichnung).

- Kennzeichnet wichtige Merkmale des Koérperbaus (Kopf, Korper(-bedeckung), File).

- Beobachtet das Tier in seinem Lebensraum.

- Haltet wichtige Merkmale des Verhaltens der Tiere fest (Erndhrung, Bewegung, Fortpflanzung,
Entwicklung).

- Ergénzt eure Beobachtungen durch Nutzung geeigneter Nachschlagewerke, Biicher oder die
Recherche im Internet.

- Kennzeichnet, durch welche Merkmale des Kdérperbaus und der Lebensweise die Tiere an ihren
Lebensraum (Wasser) angepasst sind.

- Ergriindet Gefahrdungen der Tiere und ihres Lebensraums sowie mégliche SchutzmalRnahmen.

erganzende Moglichkeiten / vergleichbare Alternativen:

Statt der neigungsorientierten Gruppenarbeit in einem projektartigen Unterricht kann die Bearbeitung
auch jeweils flr ein einziges Tier (z.B. die Stockente) mit der gesamten Klasse erfolgen. Fir den
Lebensraum Teich ist dann eine geeignete Unterrichtssequenz erforderlich. Statt der Beobachtung
konnen Filmsequenzen eingesetzt werden. Die Beobachtung kann auch aufRerhalb des Unterrichts
stattfinden.

unterstutzte Kompetenzen:

DAH NAWI 2: Methoden zum Erkenntnisgewinn aneignen und anwenden

- Beobachtungen miteinander vergleichen und dabei zunehmend sachbezogene Merkmale (wie z.B.
Korperbau, Verhaltens- bzw. Lebensweise bei Lebewesen; Gewicht, Volumen, Geschwindigkeit,
Temperatur, Aggregatzustand) benutzen

DAH NAWI 3: Naturphdnomene auf Regelhaftigkeiten zurtickflhren

- Systeme (definiert durch Abhangigkeiten und Wechselwirkungen ihrer Systemelemente) in der
Natur exemplarisch erkennen (z.B. Lebensrdume wie Walder, Wiesen oder Hecken, oder
Zusammenhénge wie die Nahrungskette, oder Kreislaufe)

DAH NAWI 4: Konsequenzen aus naturwissenschaftlichen Erkenntnissen fir das Alltagshandeln

ableiten

- die Abhéngigkeit der lebenden (Pflanzen, Tiere, Menschen) von der nicht lebenden Natur (z.B.
Boden, Wasser, Luft) erkennen und exemplarisch begriinden

- die Notwendigkeit eines verantwortlichen Umgangs mit der Natur unter dem Aspekt der
Nachhaltigkeit begriinden

- aus diesen Erkenntnissen eigene Verhaltenskonsequenzen fiir den Alltag ziehen
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TB NAWI 3: lebende Natur (Pflanzen, Tiere und ihre Unterteilungen)

typische Pflanzen und Tiere in verschiedenen Biotopen beschreiben, erkennen, benennen und
unterscheiden

morphologische Merkmale von Pflanzen (Teile der Pflanze) und Tieren (Kdrperbau) untersuchen,
benennen, beschreiben und vergleichen (verschiedene Pflanzen-, Tierarten)

Lebensbedingungen und -vorgange von Pflanzen und Tieren bezogen auf die Merkmale
Erndhrung, Fortpflanzung, Entwicklung untersuchen, beschreiben und vergleichen

TB NAWI 4: lebende Natur (Entwicklungs- und Lebensbedingungen von Lebewesen)

beschreiben, in welcher Weise Pflanzen und Tiere mit ihrer Umgebung in enger Beziehung stehen
und in welcher Weise Anpassungsvorgange stattgefunden haben (z.B. Blatt- und Blitenformen bei
Pflanzen oder Bildungen der Haut, wie Haare, Négel, Hufe, Klauen, Krallen, Schwimmhéute bei
Tieren)

erkennen, dass Natur- und Umweltschutz auf den Erhalt der Lebensbedingungen von Pflanzen und
Tieren (Menschen) gerichtet sein mussen, an welche diese natlrlich angepasst sind (z.B. die
Bedeutung der Erhaltung von Hecken oder Feuchtwiesen)

die Verantwortung des Menschen fiir den Schutz der natirlichen Lebensbedingungen der
Wildpflanzen und -tiere sowie eine artgerechte Pflanzung/ Pflege der Pflanzen bzw. Haltung der
Tiere ableiten.

Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden
koénnen:

Verbinden die Schiiler das Thema mit einer fur sie sinnvollen Handlungsperspektive, aus der
Handlungskonsequenzen abgeleitet werden kdnnen?

Wie gelingt ihnen das Betrachten, Beobachten und vor allem Fixieren der wahrgenommenen
Merkmale?

Erkennen und unterscheiden die Kinder wesentliche und unwesentliche Merkmale der Tiere
bezogen auf ihre Angepasstheit an den Lebensraum?

Konnen sie diese Merkmale auf die Lebensbedingungen im betrachteten Lebensraum (Teich)
beziehen?

Sind sie in der Lage, vor allem durch den Menschen verursachte Geféahrdungen des Lebensraumes
zu erkennen und auf mogliche Gefahrdungen der Lebensbedingungen von Pflanzen und Tiere zu
schlieRen.

Konnen sie Schlussfolgerungen fur SchutzmafRnahmen (z.B. Verhaltensrichtlinien im
Lebensraum) ableiten?
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6.3 Beispielhafte Lernsituationen aus der geographischen Perspektive

6.3.1 Beispiel fur die Jahrgangsstufe 1/2

Lernsituation/ Ausgangslage:

Die Schilerinnen und Schuler kennen ihre ndhere Umgebung und ihren Schulweg aus vielfal-
tigen eigenen Erfahrungen. Sie haben dabei bereits individuell VVorstellungen zu rdumlichen
Situationen entwickelt, eigene Bezugspunkte aufgebaut und dabei individuelle Sichtweisen
angewendet. Bei dieser Lernsituation geht es darum, dass die Schilerinnen und Schiler
Raume und raumliche Situationen bewusster wahrnehmen und bezogen auf verschiedene
Gesichtspunkte ihren Nahraum (hier Schulweg) erkunden und ,,erforschen®.

Aufgaben und Auftrage:

Die Schilerinnen und Schuler zeichnen ihren Schulweg als ,,Planskizze* und tragen ein,
was ihnen an ihrem Schulweg alles aufféllt und was ihnen wichtig ist. (Den Schulweg be-
schreiben und darstellen: wie verlauft mein Schulweg (Angaben zu Wegmarken, Verlaufe
u.a.) was ist besonders an meinem Schulweg (1)

Sie tauschen ihre Darstellungen aus, beschreiben einander ihre Planskizzen und verglei-
chen, was sie wie aufgenommen und wie sie die Sachen und Situationen dargestellt haben.
(Mein Schulweg, dein Schulweg, was habe ich wie dargestellt, was und wie haben andere
dargestellt?). (2)

Die Schilerinnen und Schiler erhalten den Auftrag, ihren Schulweg nach bestimmten
Fragen und Gesichtspunkten zu erkunden. Sie wahlen dabei zwei bis drei Fragen: z.B.
Welche Einkaufsladen hat es entlang meines Schulweges, wo hat es Griinflachen, oder be-
sondere Baume, welche unterschiedlichen Wohnbauten hat es entlang meines Schulwe-
ges?). (3)

Arbeit mit dem Ortsplan: Die Schilerinnen und Schiiler tragen auf dem Ortsplan ihren
Wohnort und ihren Schulort ein. Sie begehen nun mit dem Ortsplan ihren Schulweg und
tragen auf dem Plan besondere Orte auf ihrem Schulweg ein (eigene Gesichtspunkte, was
besonders ist). Es geht vor allem darum, dass sie vom Plan ins Geldnde und vom Gelande
auf den Plan umsetzen, kennen lernen, wie Dinge auf dem Plan dargestellt sind. (4)
Besondere Orte auf dem Schulweg (z.B. der interessanteste Ort, geféhrliche Orte z.B. im
Verkehr, der schonste Ort, Orte wo ich Angst habe). Die Schilerinnen und Schiler neh-
men Eintragungen auf einem vergroRerten Ortsplan vor. Sie wahlen dabei selber Signatu-
ren fir die Darstellung und gestalten eine Art Legende. Ihre Ergebnisse stellen sie den an-
deren vor. Es ist durchaus mdglich, diesen Auftrag auch mit Fotos zu erganzen. (5)

Zum Schluss zeichnen die Schilerinnen und Schiler nochmals ihren Schulweg (Plan-
skizze) und bemihen sich dabei, neue Erfahrungen und Erkenntnisse zu berlcksichtigen.
Sie vergleichen ihre Planskizzen vor und nach der Lernsequenz und kommentieren ihre
Ergebnisse (Was ist mir alles neu aufgefallen, wie sieht mein Plan nun aus — z.B. bzgl. der
Darstellungsmittel, Lagebeziige?). Der Kommentar wird mundlich festgehalten (Tonauf-
nahme); bei entsprechenden Schreibfahigkeiten kénnen kurze Kommentare schriftlich ab-
gegeben werden. (6)

Die Schilerinnen und Schuler stellen ihre Dokumentation zum Schulweg zusammen
(Ergebnis fur die Beurteilung): Planskizze am Anfang und am Ende (vgl. 1 und 6), Ergeb-
nis Erkundung (vgl. 3), Kommentar zum Vergleich Schulweg ,,préd* und ,,post* (vgl. 6),
Ortsplan mit Eintragungen (4); vergroRerter Ortsplan mit Eintragungen und Legende (5)

68



i N

Darstellungen aus Adamina (2008), Hittenmoser (2005), Adamina & Wyssen (2005)

e

erganzende Moglichkeiten / vergleichbare Alternativen:

- die eigene Wohnumgebung erkunden — ein Portrat der eigenen Wohnumgebung, der Frei-
zeitgestaltung 0.4 zusammenstellen;

- Verkehr und Verkehrseinrichtungen in der eigenen Umgebung; wie wir am Verkehr
teilnehmen und uns im Verkehr verhalten (inkl. Gefahren und MalRnahmen fir die
personliche Sicherheit.

- unseren Wohn- und Lebensraum erkunden und portratieren;

unterstitzte Kompetenzen:

DAH GEO 1:

- personlich bedeutsame Lebensrdume des Wohnortes, des Stadtteils, der Region zeichne-
risch sichtbar machen und dabei personliche Wahrnehmungen und Bewertungen von
Raum und Raumbeziigen zum Ausdruck bringen (,,subjektive Karten*)

DAH GEO 2:

- Merkmale und Situationen in der eigenen Umgebung (z.B. auf dem Schulweg, am eigenen
Wohnort) nach vorgegebenen Gesichtspunkten erfassen, benennen und festhalten;
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Formen flr das Erfassen, Beschreiben und Festhalten von Naturphdnomenen, von Men-
schen geschaffenen Objekten und Einrichtungen und von Natur-Mensch-Beziehungen im
Gelande anwenden (z.B. Skizze erstellen, auf einer Karte Eintragungen vornehmen, foto-
grafieren, zdhlen und messen, befragen);

selbst und im Austausch mit anderen Gesichtspunkten fiir das Beobachten und Erheben
von Eindriicken, Merkmalen und Situationen zusammenstellen.

DAH GEO 4:

in einfachen modellartigen Darstellungen (z.B. Kartenskizzen, Netzplan, Sandkastenmo-
dell, Globus, Modell Sonne-Erde-Mond) raumliche Merkmale, Situationen darstellen, da-
bei selber Représentationsformen finden sowie Lagebeziige und rdumliche Proportionen
angemessen in den Darstellungen, Modellen eintragen.

TB GEO 2:

uber eigene Erfahrungen und Erlebnisse zu verschiedenen Lebenssituationen, zu raumli-
chen Beziigen und zu Naturgrundlagen erzahlen (z.B. zum Wohnen, zu Freizeit, zum Un-
terwegs Sein, zu Erlebnissen in der Natur);

raumbezogene Merkmale und Situationen beschreiben und einfache Zuordnungen und in
Ansatzen Typisierungen und Gruppenbildungen zu Grunddaseinsfunktionen vornehmen
(z.B. wie und wie unterschiedlich Menschen wohnen, wo, wie und in welch unterschiedli-
chen Umgebungen Menschen arbeiten, wie Menschen in ihrem Alltag und im Urlaub un-
terwegs sind, was Menschen in ihrer Freizeit tun und wo sie sich dabei aufhalten);

Zudem gibt es vielfaltige Bezlige zum perspektiventbergreifenden Themenbereich Mobilitét.

Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden
konnen:

Art der Darstellung in den Schulwegskizzen am Anfang (dargestellte raumliche Elemente,
Lagebeziige, Projektionsarten), Beschreibungen der Schilerinnen und Schiler im Aus-
tausch mit anderen (rdumliche Begriffe, die sie verwenden, Stimmigkeit der Beschreibun-
genu.a.)

Ergebnis der Erkundung: wie haben sie den Auftrag aufgenommen und umgesetzt? Haben
sie die entsprechenden Elemente und Situationen wahrgenommen und festgehalten? Wie
haben sie die raumlichen Bezlige beschrieben und dargestellt?

Wie gelingt es den Schulerinnen und Schulern, im vertrauten Raum mit dem Ortsplan
umzugehen? Koénnen sie den Wohn- und Schulort erkennen auf dem Plan? Welche EIm-
ente nehmen sie bei der Begehung auf, Ubertragen sie die Elmente ,,aus dem Gel&nde*
richtig im Plan? Welche Informationsdichte enthalt ihre ,,Kartierung*

Wie gestalten die Schulerinnen und Schiler ihren Plan mit Besonderheiten? Welche
Besonderheiten erfassen sie und wie stellen sie diese dar? Wie gestalten sie die Legende
und wie benennen sie die verschiedenen Merkmale u.a.?

Wie kommentieren die Schulerinnen und Schuler ,ihren Lernzuwachs“? Welche
Elemente, Situationen, Prozesse nehmen sie dabei auf und wie kennzeichnen und
beschreiben sie diese? Wie gehen sie dabei bereits auf Aspekte wie raumliche
Lagebezilige, Verzerrungen 0.4. ein? Was ist ihnen inhaltlich bedeutsam?
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6.3.2 Beispiel fur die Jahrgangsstufe 3/4

Lernsituation/ Ausgangslage:

Die Schulerinnen und Schuler haben aus ganz unterschiedlichen Beziigen — auf3erschulisch
und schulisch — Vorstellungen zu rdumlichen Situationen auf der Erde entwickelt und ihre
Bilder zu verschiedenen Natur- und Lebensraumen auf der Erde konstruiert. Sie haben auch
bereits mit unterschiedlichen Informationsmitteln mit Karten der Erde, Luftbildern, Bilder
und Filme Gber Landschaften und Lebensrdume. Es geht darum, eigene Vorstellungen und
Konstruktionen bewusst zu machen, darzulegen und durch den Austausch mit andern und die
gezielte Auseinandersetzung mit verschiedenen Informationsmitteln eigene Bilder und Kon-
zepte zu kl&ren und weiterzuentwickeln.

Aufgaben und Auftrage:

Die Schulerinnen und Schiiler stellen ihre Vorstellung ,,Mein Bild der Erde®. Es steht ih-
nen dabei frei, ob sie ,ihr Bild der Erde* als Karte, als Modell (z.B. Globus) o.a. darstel-
len. Sie legen zudem aufgrund ihrer bisherigen Erfahrungen dar, was ihnen fur die Be-
schreibung der Erde als wichtig erscheint. (1)

Die Schiilerinnen und Schiler bringen nach diesem ersten Auftrag ihnen bekannte
Darstellungen zur Erde mit in die Schule — sie gestalten eine Art Ausstellung zu ,,Erddar-
stellungen®. (2)

Sie ordnen die verschiedenen Darstellungen nach selber gewahlten Gesichtspunkten. In
der Klasse wird eine Fihrung durch die Ausstellung organisiert, wahrend welcher ein-
zelne ,,Objekte* und Darstellungen vorgestellt und besprochen werden. Es werden ergén-
zend zusatzliche Darstellungen unterbreitet (vgl. Beispiele in den Beilagen) und dabei
auch die eigenen Darstellungen (siehe 1) einbezogen. (3)

Die Schulerinnen und Schuler vergleichen verschiedene Darstellungen und orientieren
sich dabei zu Merkmalen und Elementen, die auf den Darstellungen zu sehen sind. In der
Klasse wird festgelegt, wie (nach welchen Gesichtspunkten) diese Vergleiche angestellt
werden kdnnen. (4)

Zudem stellen die Schilerinnen und Schuler Fragen zusammen, die sich ihnen wahrend
des Bearbeitens stellen. (5)

Die Fragen der Schilerinnen und Schuler werden in einer Austauschrunde aufgenommen
und noch ergéanzt. Z.B. Gibt es ein ,,oben” und ein ,,unten“ der Erde? Wie ,,krumm bzw.
gekrimmt* ist die Erde? Ist die Erde ganz rund? Warum konnen wir auf der Erde stehen
und fliegen nicht weg von der Erde, warum féllt alles immer wieder zuriick auf die Erde,
warum koénnen wir nichts in den Himmel werfen? Stehen die Menschen auf der anderen
Seite der Erde ,,auf dem Kopf“? Wo auf der Erde hat es viele Wolken, wo hat es fast keine
bzw. fast nie Wolken? Wie haben Astronauten die Erde gesehen? (6)

In Gruppen werden je zwei Fragen ausgewahlt und bearbeitet. Die Schilerinnen und
Schiler suchen sich Informationen eigenstandig — zwischendurch finden ,,Austausch- und
Beratungsgespréche* statt. Sie stellen ihre Ergebnisse zusammen und in einer Aus-
tauschrunde vor — auftretende Fragen werden gemeinsam erortert. (7)

Abschliellend fasst jede Schilerin/jeder Schuler ihre/seine Ergebnisse ,,Mein Bild, meine
Bilder der Erde* zusammen und kommentiert diese aufgrund der gemachten Erfahrungen
(das habe ich neu gelernt, anders gelernt u.a.). Verschiedene Orientierungsmuster und
Vorstellungshilfen zur Erde und zu unseren Vorstellungen werden aufgebaut und einge-
ordnet. (8)
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Erganzende Mdoglichkeiten / vergleichbare Alternativen:

- Wie sich Menschen friiher und Menschen in anderen Gebieten der Erde in friiheren Zeiten
die Erde vorgestellt haben — Vergleich verschiedener Vorstellungen und Vergleich mit
den Vorstellungen von heute. (vgl. Beilage)

- Arbeit mit verschiedenen Kinder- und Schulatlanten und mit Globen — wie wird die Erde,
wie werden verschiedene Gebiete der Erde dargestellt (z.B. die polaren Gebiete, die ver-
schiedenen Kontinente u.a.)

- gemeinsam eine Bodenlegekarte (mit verschiedenen Bildern, Gegenstanden u.a.) der Erde
gestalten

- Wie wir uns Rdume und die Lebenssituation von Menschen in uns fremden Gebieten der
Erde vorstellen, wie diese Menschen ihren Lebensraum und ihre Lebenssituation selber
sehen und wie wir uns Uber Rdume und die Lebenssituation von Menschen in anderen
Gebieten informieren und Vergleiche zur eigenen Umgebung und Lebenssituationen an-
stellen kénnen.

- Maglichkeit fur eine Lernsituation uber einen langeren Zeitraum in der Grundschule:

- ,Meine eigene Weltkarte“ aufbauen und gestalten — nach und nach gestalten die
Schilerinnen und Schiler aufgrund von neuen Erfahrungen und Erkenntnissen ihre eigene
Weltkarte auf, sie ergénzen, korrigieren u.a. sie kontinuierlich, gestalten zusatzliche Dar-
stellungen u.a.

Materialien:

- Erd-/Weltdarstellungen und Darstellungen aus verschiedenen Gebieten, welche die
Schilerinnen und Schuler mitbringen

- Verschiedene Kinder- und Schulatlanten, Globus, Sachbicher

- Wie andere Kinder die Welt sehen (Darstellungen aus Dénemark, Kirgistan, Australien,
Singapur, Ghana und aus Nicaragua -> vgl. Beilage; aus Lehrmittel ,,RaumZeit**

- Bilder Erde -> vgl. Zusatzmaterialien aus Lehrmittel ,,RaumZeit**

- Bilder zu Vorstellungen zur Erde aus friheren Zeiten und aus verschiedenen Kulturen; aus
Buch ,,Seit wann ist die Erde rund?“ **

* Adamina, Marco & Wyssen Hans-Peter (2005). RaumZeit — Raumreise und Zeitreise, ab 3.
Schuljahr. Bern, Schulverlag (Legeset, Klassenmaterial und Hinweise flr Lehrpersonen)

** Duprat, Guillaume (2009). Seit wann ist die Erde rund? Wie sich VVolker unseren Planeten
vorstellten. Miinchen, Knesebeck

Darstellungen ,,Mein Bild der Erde* von Schilerinnen und Schiilern der 4. Jahrgangsstufe (Mai 2011)
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Die Vorstellung des viergeteilten Globus
von Krates von Mallo (Griechenland, 2.
Jh. V. Chr (Darstellung aus dem Buch

Bilder der Erde (Darstellungen aus dem Lehrmittel ,,RaumZeit“ (siehe oben) | »S€it wann ist die Erde rund, siehe oben).

-

Unterstltzte Kompetenzen:

DAH GEO 1:

- Vorstellungen zu rdumlichen Situationen in ihrer N&he und Ferne beschreiben und darle-
gen, welche Erfahrungen und ,,Vor-Bilder* zu diesen Vorstellungen gefuihrt haben.

- eigene Erfahrungen und Vorstellungen von rdumlichen Situationen mit unterschiedlichen
Darlegungen in Medien (z.B. Weltkarten, Kinderatlanten, Globen; Bilder, Texte und Gra-
phiken von Rdumen in Comics, in Sachbiichern, in Kinderzeitschriften) vergleichen und
dabei gezielte Uberlegungen anstellen, welche Vorstellungen unterschiedliche Darstel-
lungsformen vermitteln und was sie bedeuten kénnen.

DAH GEO 3:

- auf Weltkarten und Globus bzw. mithilfe elektronischer Darstellungsmittel (Satellitenbil-
der, Google Earth) grundlegende rdumliche Merkmale (z.B. Kontinente, Meere, ausge-
wahlte L&nder) auffinden und beschreiben

DAH GEO 4:

- ,Meine eigene Weltkarte“ aufbauen und gestalten — nach und nach gestalten die
Schulerinnen und Schiiler aufgrund von neuen Erfahrungen und Erkenntnissen ihre eigene
Weltkarte auf, sie ergénzen, korrigieren u.a. sie kontinuierlich, gestalten zusatzliche Dar-
stellungen u.a.

- die Lage und den rdaumlichen Zusammenhang kennzeichnender Raummerkmale lokal bis
global beschreiben (z.B. Verteilung von Kontinenten und Meeren, Orientierung auf Glo-
bus, Weltkarte; Deutschland und Europa) und dabei rdumliche Bezugspunkte und Dimen-
sionen miteinander in Beziehung setzen (Wohnort, Kreis/Region, Bundesland, Deutsch-
land, Europa, Kontinente, Welt) sowie raumliche Proportionen ansatzweise einordnen.

- in einfachen modellartigen Darstellungen (z.B. Kartenskizzen, Netzplan, Sandkastenmo-
dell, Globus, Modell Sonne-Erde-Mond) raumliche Merkmale, Situationen darstellen, da-
bei selber Reprasentationsformen finden sowie Lagebeziige und rdumliche Proportionen
angemessen in den Darstellungen, Modellen eintragen.

- aufgrund von Erfahrungen und Einblicken personliche Vorstellungen als eigene Orientie-
rungsmuster von rdumlichen Situationen und zu Beziehungen zur Umwelt zusammenstel-
len (z.B. eine personliche Welt- bzw. Europakarte, ,,mein Globus*“, Meine Unterwegs- und
Freizeitkarte in der eigenen Umgebung, mein ,,0kologischer FuBabdruck®) und darstellen
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(z.B. in Skizzen, einfache Strukturbilder), diese im Austausch mit andern kommentieren
und personlich beurteilen.

TB GEO 3: Vielfalt und Verflechtungen von Rdumen; Lebenssituationen nah und fern
Grundlegend bezieht sich die Unterstlitzung von Kompetenzen auf die Bereiche DAH Geo 1,
3 und 4, siehe obenstehend. Zudem koénnen auch folgende Kompetenzen ansatzweise gefor-
dert werden:

aufgrund von Berichten in Medien (z.B. Kinder- und Jugendsachbiicher, Kinderserver im
Internet) sich informieren, wie unterschiedlich Menschen in anderen Raumen leben und
was ihren Alltag prégt; sie kénnen sich ansatzweise gedanklich in andere Lebenssituatio-
nen versetzen, ihre Vorstellungen dazu beschreiben und Situationen aus anderen Blick-
winkeln erdrtern (z.B. Was bedeutet es fir....?);

Vergleiche zwischen verschiedenen Lebenssituationen in anderen Rdumen der Erde und
der eigenen Lebenssituation anstellen, Unterschiede festhalten und lber Ursachen fur
diese Unterschiede und auch Ungleichheiten nachdenken;

Vorstellungen und Beziehungen zum eigenen Lebensraum und zu Gebieten und Bevolke-
rungsgruppen in fernen Rdumen darlegen und beschreiben (z.B. was sie anspricht, faszi-
niert, was fur sie bedeutsam ist bzw. was ihnen fremd ist, was Vorbehalte erzeugt; eigene
Beziehungen zu Rdumen und Lebenssituationen, vertraute und fremde Welten und Le-
benssituationen).

Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden
kdnnen:

Art der Darstellung der Erde am Anfang (Darstellungsform, rdumliche Elemente, Lagebe-
zlge, Projektionsarten),

Vergleich verschiedener Darstellungen: Beitrdge der Schilerinnen und Schiiler bezogen
auf Auswahl der Gesichtspunkte flr das Vergleichen, der Présentation und Kommentie-
rung bei der Fiihrung durch die Ausstellung;

Fragen nachgehen - wie werden Fragen aufgenommen und bearbeitet, welche
Informationsmittel werden einbezogen und bearbeitet, wie werden Ergebnisse dargestellt
und prasentiert, wie Fragen aufgeworfen und nach Antworten gesucht, wie werden Lern-
schritte und die Entwicklung von Vorstellungen u.a. kommentiert?

»,Mein Bild, meine Bilder der Erde” — Darstellungen und Kommentare; was wird wie
dargestellt, Sachgemalheit der Darstellungen, Reflexion tiber Vorstellungs- und Konzept-
entwicklungen (eine Art Selbstbeurteilung)

Aufbau von Orientierungsmustern — Verteilung von Kontinenten und Meere,
unterschiedliche ,,Landschaftszonen* kalt — heil3, trocken — feucht, Orientierung auf Glo-
bus, rdumliche Bezugspunkte und Proportionen einordnen — Wohnort, Kreis/Region,
Bundesland, Deutschland, Europa, Kontinente, Welt) — Aufgaben zur Selbst- und Fremd-
beurteilung (,,Lernkontrolle®)
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6.4 Beispielhafte Lernsituationen aus der historischen Perspektive

6.4.1 Beispiel fur die Jahrgangsstufe 1/2

Lernsituation/ Ausgangslage:

Schilerinnen und Schiler entdecken in den ersten zwei Schuljahren, dass es ein ,,Friher* gibt,
und dass dieses nicht mit der Welt in Marchen oder Sagen gleichzusetzen ist. Sie machen sich
ein Bild davon, was ,,wirklich* war und was Phantasie ist. Sie beginnen auch damit, sich eine
zeitliche Vorstellung zu machen, wie es war, als die Eltern oder Grof3eltern Kinder waren. All
diese Begegnungen kénnen im Unterricht aufgenommen werden, und durch bewusstes Ver-
gleichen von Bildern oder Erzdhlungen kann begonnen werden, an der historischen Metho-
den-/Medienkompetenz zu arbeiten. Geeignete Themenbereiche sind hierflr das Alltagsleben
in unterschiedlichen zeitlichen Epochen. Die folgenden Aufgaben und Auftrdge kdnnen an die
gewabhlten zeitlichen Epochen angepasst werden.

Aufgaben und Auftréage:

1) Bilder und Gegenstéande aus verschiedenen Zeiten
Die Schiilerinnen und Schuler erhalten verschiedenen Bilder, die Alltagssituationen
aus den letzten ca. 50-70 Jahren zeigen und bearbeiten folgende Auftrége:

Welche Bilder sind von heute? Welche Bilder sind von frither? Woran erkennst
du, aus welcher Zeit sie stammen?

Wahle ein Bild von heute aus. Was ist anders als friiher?

Wahle eine Bild von friiher aus. Was ist anders als heute? Beschreibe: Was hat
sich verandert? Besprich mit einem anderen Kind, was du herausgefunden
hast.

Die Schilerinnen und Schiuler machen einen Materialsammlung zum gewdhlten
Thema, z.B. ,,Der Bauernhof friiher und heute* oder ,,Schulmaterial friiher und heute®.
Dazu erhalten sie folgende Auftrége:

Macht auf eurem Tisch eine Ausstellung mit eurem Schulmaterial. Entscheidet,
welches Material Schulerinnen und Schiiler heute haben missen und welches
weniger wichtig ist. Ordnet die Gegensténde entsprechend.

Aus einer Erzdhlung Uber die Schule vor 80 Jahren wird eine Materialliste
erstellt. (Materialliste Schule vor 80 Jahre, z.B.: Schulschachtel, Blechdose,
Schwammchen, Wischlappen, 2 Griffel, 5 Farbstifte, Schiefertafel,
Zeichnungsheft, Schreibheft)

Besprecht, wozu die Schilerinnen und Schiiler die einzelnen Gegenstande
gebraucht haben. Schaut euch im Klassenzimmer um. Worlber hatten die
Kinder vor 80 Jahren gestaunt?

2) ,,Befragungen von Personen und Gegenstanden/ ErschlieBen von Informationen aus
Sachtexten oder Erzahlungen

Die Schilerinnen und Schiler haben Grofeltern oder Personen aus der

Grolielterngeneration (das betrifft diejenigen Kinder, welche keine eigenen GroReltern

befragen kénnen) Briefe mit Fragen zum Schulalltag oder zu den Spielsachen, mit

welchen friiher gespielt wurde, geschrieben. Nun haben sie einige Antworten erhalten:

Zuerst wird abgemacht, wer welchen Brief liest. Dann werden konkrete Fragen
beantwortet:

Unterstreicht im Text die Spielsachen.
Erzahlt einander, was die GroReltern drinnen gespielt haben. Was ist gleich?
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Was ist anders?

o Erz&hlt einander, was die GroReltern drauflen gespielt haben. Was ist gleich?
Was ist anders?

e Uberlegt gemeinsam: Wann hatten die GroReltern gemeinsam Zeit zum
Spielen? Wo lebten die GroReltern als Kind? In der Stadt oder auf dem Land?
Woran konnt ihr das erkennen?

e Kindersachbiicher: Die Schilerinnen und Schiler wollen herausfinden, wie die Kinder
zur Zeit der Ritter gelebt haben. Daflir suchen sie Kindersachbticher in der Bibliothek
(oder zu Hause). Als erstes werden die Fragen verteilt, so dass immer 2-3 Kinder
einem Aspekt nachgehen kénnen:

e Wie haben den Kinder gelebt?

e Mussten sie im Haushalt helfen oder arbeiten? Haben sie Freizeit gekannt?

e Was haben sie gelernt?

e Anschlielend nehmen sie sich die Kindersachbucher und suchen, ob sie
Antworten zu diesen Fragen finden. Die Antworten stellen sie auf einem Plakat
dar und erzahlen den Mitschilerinnen und Mitschiilern daruber.

3) Unterschiedliche Sichtweisen auf die Vergangenheit

Im Laufe des 2. Schuljahrs, erhalten die Schilerinnen und Schiiler den Auftrag, sich an den
ersten Schultag zu erinnern. Sie schreiben auf oder zeichnen, an was sie sich erinnern, als sie
das erste Mal das Klassenzimmer betreten haben. Alle Erinnerungen werden vorgelesen und
jedes Kind halt fur sich fest, worliber die anderen erzahlen, das bei ihm selbst nicht vor-
kommt. Die Schilerinnen und Schiler befragen noch weitere Beteiligte (Lehrerinnen und
Lehrer, Eltern, Verwandte, Hausmeister usw.). Gemeinsam entscheidet die Klasse, welche
Erinnerungen in die Klassengeschichte aufgenommen werden und gestaltet diese.

unterstutzte Kompetenzen:
DAH HIST 1:
- historische Verénderungen benennen und zielgerichtet nach ihren Ursachen fragen

DAH HIST 2:

- beim Vergleich unterschiedlicher Quellen und Darstellungen zum gleichen Thema
Gemeinsamkeiten und Unterschiede benennen

- aus Quellen und Darstellungen Informationen entnehmen, die fiir die Beantwortung ihrer
historischen Frage wichtig sind

TB HIST 2:
- die Fremdheit vergangenen Lebens an konkreten Beispielen und im Vergleich mit ihrem
eigenen Leben erkennen

TB HIST 3:
- an Gegenstdnden aus ihren eigenen Lebenswelten (insbesondere ihres Heimatortes)
historische Veranderungen benennen

Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden

kénnen:

- Mit welcher Sicherheit gelingt es den Schiilerinnen und Schilern Bilder von friher und
heute zu unterscheiden? Gelingt es ihnen zu erkennen, welche Darstellungen von heute
sind, aber Situationen von friher dargestellt werden?
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Wie gut erkennen die Schiilerinnen und Schiiler die wichtigsten Verdnderungen zwischen
fruher und heute? (auf Bildern oder bei Gegenstanden)

Haben die Schiilerinnen und Schiiler mehrere Informationsquellen herangezogen, um Ant-
worten zu bekommen?

Kommen die Schilerinnen und Schiler zu logischen Antworten, die auch tatsachlich in
den Informationsquellen enthalten sind?

Wurden die Unterschiede in den verschiedenen Quellen entdeckt?

Wie gut gelingt es den Schilerinnen und Schilern sich fir eine Deutung zu entscheiden
und diese zu begriinden?

Wie gelingt es den Schiilerinnen und Schiilern die Quellen (Texte, Bilder, Gegenstéande)
in eine historische Abfolge zu bringen? Welche Argumente benutzen sie hierbei?
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6.4.2 Beispiel fur die Jahrgangsstufe 3/4

Lernsituation/ Ausgangslage:

Schilerinnen und Schiiler kommen in aullerschulischen Zusammenhéngen recht h&ufig mit
Geschichte in Kontakt — sie haben in der Regel bereits historische Gebaude wahrgenommen
(Burgen, Stadtmauern, Kirchen), ein Museum besucht, ein historisches Sachbuch angeschaut
oder mit historisierendem Spielzeug gespielt. Sie wissen, dass friiher nicht alles genau so war
wie heute. Der eigene Ort bietet sich an, um zu erkunden, wo sich heute noch Spuren der
Vergangenheit finden lassen und wie man etwas Uber diese Vergangenheit und die Ursachen
von Veranderungen herausfinden kann.

Aufgaben und Auftrage:

- Die Schiilerinnen und Schuler gehen mit Digitalkameras auf einen (vorab in seinem Um-
fang festgelegten) Stadtspaziergang. Dabei sollen sie ihr Augenmerk auf historische Spu-
ren im Stadtbild lenken und schlielich einen Ort (Gebdude, Platz, StralRe...) fotografieren,
der ihnen besonders interessant erscheint bzw. Uber dessen Geschichte sie mehr heraus-
finden mochten.

- In der Klasse werden die Fotos zu einer Ausstellung zusammengestellt. Die Schilerinnen
und Schiler stellen ihre Auswahl den anderen vor und begriinden sie. Sie benennen auch
die Fragen, die sie an ,,ihren* Ort haben.

- Die Lehrperson sammelt die Fragen an der Tafel und regt die Schiilerinnen und Schiiler
dazu an, daruber nachzudenken, wie man Antworten auf diese Fragen finden kann. Die
eigentliche Beantwortung soll jedoch erst im zweiten Schritt folgen. Zun&chst geht es um
eine Klassifikation der Fragen. Es gibt
1. Fragen, die man durch weitere Informationen beantworten kénnte (man fragt den Haus-

besitzer, warum die Tur so schief ist, man geht ins Archiv, um herauszufinden, wer fri-
her auf der Burg gelebt hat, man geht noch einmal zum ausgewéhlten Gebdude und
schaut nach, ob die Jahreszahl der Erbauung eingemeif3elt ist),

2. Komplexe Fragen, zu deren Beantwortung erst der historische Kontext erschlossen
werden muss (Warum ist das Schloss gelb? Warum ist der Friedhof gerade an diesem
Ort angesiedelt?)

3. Fragen, die sicher auch interessant, aber keine historischen Fragen sind (Wie viel ver-
dient der Museumsangestellte? Darf man auf die Stadtmauer klettern?)

- Durch die ,Aussortierung‘ der Fragen der 3. Kategorie wird den Schilerinnen und Schi-
lern deutlich, dass historische Fragen darauf abzielen, Uberreste aus der Vergangenheit
nach ihren ursprunglichen Funktion(en) zu befragen.

- Die Schilerinnen und Schiler suchen auf ein oder zwei Fragen Antworten (Blicherecke,
Internet, Befragung von Lehrpersonen oder Eltern) und erganzen damit die Ausstellung.

- Komplexe Fragen werden ,klein gearbeitet®, d.h. in mehrere Fragen untergliedert. Um
herauszufinden, warum der Friedhof an diesem Ort ist, muss man zundchst herausfinden,
wann er angelegt worden ist und von wem. Dann fragt man, wo vorher die Toten bestattet
worden waren und warum eine Veranderung notwendig geworden war usw. Auf diese
Weise bleibt fur die zweite Prasentationsrunde niemand ohne Antwort, es wird aber auch
verdeutlicht, dass viele Fragen oft weitere nach sich ziehen, deren Bearbeitung zur Be-
antwortung der Ursprungsfrage notwendig ist.
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erganzende Mdoglichkeiten / vergleichbare Alternativen:

- historische Quellen befragen (z.B. Gegenstande in einem Museum, alte Fotos oder andere
Bilder im Klassenraum);

- ein besonderes Gebaude (wie z.B. ein Schloss, einen groRen Bauernhof) befragen, z.B. auf
der Klassenfahrt;

unterstutzte Kompetenzen:

DAH Ge 1:
- Interesse fir ein historisches Thema entwickeln und dieses Interesse in konkrete Fragen
uberfuhren

DAH Ge 2:

- mit Ruckbezug auf die eingangs gestellte historische Frage in den Quellen und Darstellun-
gen relevante von irrelevanten Informationen unterscheiden

- aus Quellen und Darstellungen Informationen entnehmen, die fiir die Beantwortung ihrer
historischen Frage wichtig sind

TB Ge 3:
- an Gegenstanden aus ihren eigenen Lebenswelten (insbesondere ihres Heimatortes)
historische Verédnderungen benennen

Hinweise, wie Kompetenzentwicklungen sichtbar werden und auch beurteilt werden

konnen:

- Wie gut begrunden die Schulerinnen und Schiler ihre Fragen? Wie zielgerichtet, sinnvoll
und gut formuliert sind die Fragen, die sie stellen?

- Erkennen sie den Unterschied zwischen den Fragekategorien 1, 2 und 3? (NB: 1 und 2
sind teilweise schwer voneinander zu unterscheiden!)

- Welche Ideen haben sie zur Beantwortung von Fragen? Wie realistisch sind diese?

- Gelingt es ihnen, Wege zu finden, wie komplexe Fragen handhabbar gemacht und ewvtl.
sogar beantwortet werden kénnen?

- Erkennen Schilerinnen und Schiler, dass eine historische Frage sich auf den Unterschied
zwischen der Vergangenheit und der Gegenwart bezieht?
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7. Vorschlage zur Evaluation

In diesem Perspektivrahmen wurden anspruchsvolle Kompetenzen formuliert. Dabei beinhal-
ten die hier formulierten Kompetenzen neben Wissens- und Verstehensbestanden Elemente
und praktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten auch motivationale, volitionale und soziale Be-
reitschaften und Féahigkeiten (vgl. Kap. 1.1). Es muss ein Element des Sachunterrichts sein,
einen Einblick daruber zu erhalten, inwieweit die Schilerinnen und Schiler die im Unterricht
angestrebten Kompetenzen erworben haben. Ein solcher Einblick ist fir Schulerinnen und
Schler (und ihre Eltern) wichtig, damit sie Lernerfolge erkennen kénnen; er ist jedoch auch
fiir die Lehrpersonen hilfreich, wenn sie Uber die Qualitat ihres Unterrichts reflektieren — und
gegebenenfalls Hinweise auf Verbesserungen suchen. Daneben ist es — auch wenn man die
Allokationsfunktion von Leistungsbeurteilungen in der Grundschule kritisch sehen mag —
keine gute Alternative, eine solche Allokation anhand leichter erhebbarer (und damit haufig
auch weniger komplexer Fahigkeiten oder Wissensbestanden) durchzufihren.

VVon daher missen die Kompetenzen evaluiert werden und damit evaluierbar sein. Géngige

Schulleistungstests kénnen dies nicht leisten. Dies gilt vor allem im Hinblick auf Testaufga-

ben, in denen Uberwiegend Begrifflichkeiten abgefragt werden. Vielmehr mussen Wege ge-

funden werden, mithilfe derer Schilerinnen und Schiler zeigen kénnen, dass sie in der Lage
sind, die erworbenen Kompetenzen zur Umsetzung zu bringen. Sinnvolle Formen, mit denen
die in dem vorgeschlagenen Unterricht durchgefuhrten MaBnahmen tberprift (und dann auch

zensiert) werden kdnnten, waren z.B.

»Forscherdiplome®, in denen die Schiler(innen) zeigen mussen, dass sie z.B. in der Lage
sind, einen Versuch aufzubauen, eine Befragung durchzufiihren oder eine Quelle auszu-
werten

- Expertenreferate

- Portfolios (bei denen die Bewertungskriterien mit den Schiler(innen) gemeinsam festgelegt
werden kdnnen)

- Ergebnisse projektartiger Arbeit, in denen die angeeigneten Kompetenzen ihren konkreten
Niederschlag finden (Dokumentation, Ausstellung, Sammlung, Konstruktion, Darstellun-
gen, Modelle, Gestaltungsarbeiten u.a.)

Daneben ist es nattrlich sinnvoll, herkdbmmliche Lernzielkontrollen zu verandern, indem in
ihnen z.B. gezielt kontroverse Einstellungen oder Erklarungen miteinander in Verbindung
gebracht werden, eine technische Problemlésung beurteilt werden muss oder eine Verkehrs-
situation angemessen eingeschatzt werden muss.
Eine wesentliche Voraussetzung flir ein kompetenzorientiertes Erheben der Lernresultate ist
das Ausweisen von moglichst konkreten Kompetenzzielen in der Unterrichtsplanung. Vor
allem, wenn es sich um komplexere Lernanforderungen handelt, kann das im Perspektivrah-
men vorgestellte Kompetenzmodell hierbei als heuristische Grundlage genutzt werden. Je
konkreter Lehrziele unter Nutzung der im Kompetenzmodell vorgeschlagenen Kompetenzas-
pekte formuliert werden konnen, umso klarer sind Aussagen tber das Erreichen dieser Ziele
durch die Schuler moglich.

Es ist an dieser Stelle nicht mdglich, fur die einzelnen Perspektiven bzw. die perspektiven-

ubergreifenden Themen aufzuzeigen, wie die Kompetenzen angemessene nachweisbar ge-

macht werden konnen. In den beispielhaften Lernsituationen (vgl. Kap.6) haben wir jedoch
immer beispielhaft dargestellt, wie man als Lehrperson einen Einblick in die jeweiligen Kom-
petenzentwicklungen und -auspragungen erhalten kann.
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