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1 Einleitung

Im gegenwartigen nationalen Bildungsdiskurs werden u.a. der Lehrer*innenmangel
(Kultusministerkonferenz [KMK], 2024b; Tillmann, 2020), die negativen Bildungstrends
(Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024; McElvany et al., 2023;
Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung [OECD], 2023; Stanat
et al., 2023) und das Aufholen von Lernriickstdnden nach der COVID-19-Pandemie (Huber
et al., 2023; Schult et al., 2022) thematisiert. Auch die Grundschule als erste schulische
Bildungsinstanz ist von diesen Problemfeldern betroffen. Sie verpflichtet sich dem
Anspruch, anschlussfdahige, grundlegende sowie kindgemaélRe Bildungsprozesse zu
gestalten, eine (inklusive) Schule fir alle zu sein und elementare Basiskompetenzen sowie
Kulturtechniken zu vermitteln (Bartels & Vierbuchen, 2022; KMK, 2024c; Schorch, 2007).
Hieraus resultieren vielfdltige Herausforderungen fir die Lehrer*innen. In der aktuellen
Diskussion Uber alternative Wege zur kurz- und mittelfristigen Personalgewinnung von
Grundschullehrer*innen wird jedoch gleichzeitig eine Deprofessionalisierung des Grund-
schullehramtes beflrchtet (Rank et al., 2023). Als Kernfach der Grundschule neben den
Fachern Deutsch und Mathematik integriert der Sachunterricht mit dem Ziel der Lebens-
welterschlieBung flir Schiiler*innen Inhalte aus Gesellschafts- und Naturwissenschaften
sowie der Technik (Bartels & Vierbuchen, 2022; KMK, 2015; Murmann, 2020). Dies
impliziert ein Berlicksichtigen der Wissensbestidnde aus den Bezugsdisziplinen Biologie,
Chemie, Geographie, Geschichte, Physik, Sozialwissenschaften und Technik, wobei prin-
zipiell jede Sachwissenschaft eine Bezugswissenschaft des Sachunterrichts sein kann
(Meschede et al., 2020). In der Logik des Perspektivrahmens Sachunterricht, der von der
Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts [GDSU] u.a. als Grundlage zur Gestaltung
von Lehrpldanen herausgegeben wird, werden diese Bezugswissenschaften in flinf Perspek-
tiven geblindelt, namlich einer geographischen, einer historischen, einer naturwissen-
schaftlichen, einer sozialwissenschaftlichen und einer technischen Perspektive (GDSU,
2013). Dem Sachunterricht liegt somit eine groRe inhaltliche Breite zugrunde. Sein facher-
integrierender Bildungsanspruch impliziert eine Anschlussfdhigkeit an den Fachunterricht
der weiterfihrenden Schulen sowie letztendlich an die fachwissenschaftlichen Bezugs-
disziplinen (Peschel & Mammes, 2022). Weiterhin ist der Anschluss an frihkindliche
Bildungsprozesse, Lernvoraussetzungen und -bedlrfnisse, Vorerfahrungen, Fragen und
Interessen ein Anliegen des Sachunterrichts (GDSU, 2013). Abbildung 1 visualisiert diese

doppelte Anschlussaufgabe.
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Abbildung 1: Die doppelte Anschlussaufgabe des Sachunterrichts (eigene Darstellung nach GDSU,
2013)

Die Vielperspektivitat gilt als fachdidaktisches Leitprinzip (Giest et al., 2017) oder auch
didaktisches Kernkriterium (Albers, 2017) des Sachunterrichts, welches ebenfalls diese
doppelte Anschlussaufgabe bzw. das Spannungsfeld aufgreift: ,Als didaktisches Prinzip
resultiert Vielperspektivitdt aus der Anerkennung der Vielfalt von Fragestellungen, Blick-
richtungen und Erkenntnisinteressen, die durch die Auseinandersetzung mit Sachen
bedingt sind” (Niel3eler, 2020, S. 53). Die Integrations- und Verknilpfungsaufgabe, die
hieraus resultiert, besteht darin, die fachlichen Wissensbestédnde nicht additiv nebeneinan-
der, sondern sie zum Zwecke der LebenswelterschlieRung zusammenzufiihren (Peschel &
Mammes, 2022; Schomaker & Ténzer, 2021). Letztendlich Gbernimmt der Sachunterricht
eine vermittelnde Funktion zwischen den Schiler*innen und den lebensweltlichen Sachen,
Gegenstdnden sowie Phdanomenen (Kéhnlein, 2012). Hierbei wird den Fragen der Schu-
ler*innen eine besondere Bedeutung beigemessen (GDSU, 2013). Das Ausgehen von und
Umgehen mit Schiler*innenfragen gilt als konstitutives Merkmal der Sachunterrichts-

didaktik (J. Simon & T. Simon, 2019).

Aus diesen Charakteristika resultieren besondere Herausforderungen fiir die Professiona-
lisierung von Sachunterrichtslehrer*innen. Auch in Zeiten des Lehrer*innenmangels und
der damit einhergehenden Diskussion U(ber alternative Professionalisierungswege gilt die
grundstéandige Lehrer*innenbildung mit den drei Phasen Hochschulstudium, Vorberei-
tungsdienst sowie Fort- und Weiterbildung als QualitdtsmaRstab flir eine angemessene
Professionalisierung (KMK, 2024b). Ziel ist es, dass die Lehrer*innen (ber eine professio-
nelle Handlungskompetenz verfligen, um in ihrem Berufsfeld auf wissenschaftlicher Basis
reflektiert sowie wirksam zu agieren und mit ihrem Handeln den Kompetenzaufbau der
Schiler*innen zu unterstlitzen (Baumert & Kunter, 2006; Hellmann, 2019). In vereinfach-

ten Darstellungen ist auch von der Trias ,Lehrer*innenbildung — Lehrer*innenhandeln —



Schiler*innenleistung” die Rede (Konig & Blomeke, 2020; Lipowsky, 2006; Terhart,
2012). Dabei wird jedoch angenommen, dass voraussichtlich niemals ,eine vollstdndige
und empirisch gesicherte Information liber die gesamte Wirkungskette mit all inren Bedin-
gungen, Phasen und Aspekten zustande kommt” (Terhart, 2012, S. 9). Voss (2019)
konzeptualisiert diese Zusammenhénge als doppeltes Angebot-Nutzungs-Modell, dem die
Idee zugrunde liegt, dass sowohl die Lehramtsstudierenden als angehende Lehrer*innen
als auch die Schiler*innen mit Lerngelegenheiten bzw. Unterrichtsangeboten konfrontiert
werden, die sie mit ihren jeweils individuellen Eingangsvoraussetzungen wahrend des
Lernprozesses unterschiedlich nutzen (siehe Abbildung 2). Aufseiten der Lehrer*innen
resultiert dies in einer fachlichen, fachdidaktischen und pddagogischen Professionalitét.
Auch fiir die Schiler*innen existieren Indikatoren unterrichtlichen Erfolgs, z. B. in Form

fachlicher und facheribergreifender Kompetenzen (Helmke, 2022).

Lehrer*innenbildung Unterricht
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Abbildung 2: Doppeltes Angebot-Nutzungs-Modell des Unterrichts und seiner Voraussetzungen und
Wirkungen (eigene Darstellung nach Voss, 2019)

Die vorliegende Arbeit greift die Logik dieses Uberfachlichen Modells auf, um mit theore-
tischen und empirischen Beitrdgen Lehrer*innenbildung, Sachunterrichtsdidaktik und
Sachunterricht weiterzuentwickeln. Dabei werden die sachunterrichtsdidaktischen Postu-
late des Prinzips der Vielperspektivitdt und des Berlicksichtigens von Schiler*innenfragen
von der Lehrer*innenbildung bis hin zum Unterricht in den Blick genommen, um die fol-
gende Ubergeordnete Forschungsfrage zu beantworten:

Inwiefern ermoglicht eine Orientierung an Schdler *innenfragen innerhalb einer dem

vielperspektivischen Bildungsanspruch der Sachunterrichtsdidaktik entsprechenden

Professionalisierung angehender Lehrer*innen die Forderung der Lehr- und Lernpro-
zesse sowohl auf der Ebene der Lehrer*innenbildung als auch im Unterricht?

Zur Beantwortung dieser Forschungsfrage wird in Beitrag 1 auf der Grundlage der

Prifungsordnungen und Modulhandbtlicher exemplarisch der Status quo der universitédren

3



Lehrer*innenbildung des Sachunterrichts im Bundesland Nordrhein-Westfalen [NRW]
empirisch rekonstruiert, um u.a. zu eruieren, inwiefern der vielperspektivische Bildungs-
anspruch bereits curricular implementiert ist. Ziel ist es, die Realisierung ausgewadhlter
Charakteristika des Sachunterrichts und seiner Didaktik innerhalb der Studiengédnge zu
Uberprifen. Hierzu werden einschldgige Publikationen zu den Ansprlichen einer aktuellen
Sachunterrichtsdidaktik mit den in den obigen Dokumenten verankerten Studieninhalten
abgeglichen. Die Forschungsfragen, die mithilfe einer qualitativen Dokumentenanalyse
(Mayring, 2023) beantwortet werden sollen, beziehen sich auf den grundsétzlichen
Umfang des Sachunterrichtsstudiums. Dabei wird einerseits der Anteil der Studieninhalte
untersucht, der den fachlichen Perspektiven des Sachunterrichts zugeordnet ist, und
andererseits jener, der perspektivenibergreifend konzipiert wurde und somit dem Leit-

prinzip der Vielperspektivitat entspricht.

Beitrag 2 greift die Erkenntnisse von Beitrag 1 auf und setzt den Fokus auf die innerhalb
der Sachunterrichtsdidaktik so bedeutungsvollen Schuler*innenfragen. In einer an Schu-
ler*innenfragen orientierten Professionalisierungsgelegenheit werden Potenziale zur Ver-
mittlung des Konzeptes der Vielperspektivitdt im Studium und weitergehend zur Gestal-
tung eines vielperspektivischen Unterrichts identifiziert. Damit wird eine Brlicke zwischen
den beiden Systemen Lehrer*innenbildung und Unterricht geschlagen. Auf dieser Grund-
lage wurde eine Lerngelegenheit innerhalb des Studiums zur Professionalisierung flr das
Anregen und Berlicksichtigen von Schiler*innenfragen entwickelt, die in einem weiteren
theoretischen Beitrag (Schilling et al., 2024) skizziert wurde, der jedoch nicht Teil dieser

kumulativen Dissertationsschrift ist.

Beitrag 3 tragt dem wenig umfangreichen Forschungsstand zu Schdler*innenfragen Rech-
nung und fokussiert exemplarisch die Analyse von Schiler*innenfragen hinsichtlich ihrer
Qualitat, um das Lehr- und Lernpotenzial der Fragen zu bestimmen. In einem qualitativ-
explorativen Design wird ein vorhandenes Kompetenzstufenmodell (Brinkmann, 2019)
genutzt, um Schiler*innenfragen aus dem Sachunterricht qualitativ zu unterscheiden. Ziel
ist es, die Einsetzbarkeit des Kompetenzstufenmodells zu evaluieren und es ggf. weiter-
zuentwickeln. Weiterhin werden Faktoren, die die Qualitdt von Schiler*innenfragen

beeinflussen kénnen, in den Blick genommen. Auch Beitrag 3 ist empirisch ausgerichtet.

Im Folgenden (Kapitel 2) werden nun zunéachst die theoretischen Hintergriinde und
Zusammenhdnge der drei Beitrdge dargelegt, die am Ende des Kapitels vor dem Hinter-
grund der Gbergeordneten Forschungsfrage des Dissertationsvorhabens in ein Modell ein-

geordnet werden. AnschlieBend vermittelt das dritte Kapitel einen Uberblick Uber die



kumulierten Beitrdge. Die Beitrdage selbst werden in Kapitel 4 abgedruckt und in den Kapi-
teln 5 und 6 vor dem Hintergrund der tibergeordneten Forschungsfrage hinsichtlich ihrer
Ergebnisse zusammengefasst und diskutiert. Die Arbeit schliel3t mit Implikationen und

einem reslimierenden Ausblick auf weitere Forschungsvorhaben.

2 Theoretische Hintergrunde und Zusammenhange

2.1 Die Lehrer*innenbildung fur das Fach Sachunterricht

Die Komplexitdt des Fachkonstrukts Sachunterricht stellt das System der Leh-
rer*innenbildung bereits seit Jahrzehnten vor eine besondere Herausforderung. Schmitt
(1997) konstatiert, dass der Sachunterricht nicht in das traditionelle Schema der Univer-
sitdten passt. Woran dies liegt, wird nachfolgend durch das Herausarbeiten von konstitu-
ierenden Merkmalen des Sachunterrichts und seiner Didaktik ergriindet. Aus den finf
fachlichen Perspektiven, die sich aus gesellschaftswissenschaftlichen, naturwissenschaft-
lichen und technischen Bezligen ergeben, resultiert eine grolRe inhaltliche Breite des Sach-
unterrichts. Diese Breite erstreckt sich sowohl auf die Vermittlung deklarativen Begriffs-
und Konzeptwissens Uber elementare Themenbereiche und Fachkonzepte als auch auf
prozedurales Handlungswissen in Form von perspektivbezogenen Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen (GDSU, 2013; Meschede et al., 2020; Schomaker & Tdnzer, 2021). Im
Sinne des vielperspektivischen Selbstverstdndnisses der Sachunterrichtsdidaktik muss
diese Vielzahl an Bezugsdisziplinen im Sachunterricht jedoch nicht additiv, sondern integ-
rativ und vernetzend verstanden werden (Bertschy, 2021; Peschel & Mammes, 2022).
Dementsprechend sind auch perspektiventibergreifende Themenbereiche wie Mobilitét,
Nachhaltigkeit, Gesundheit und Medien sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (z.B.
das Erschlieen von Informationen) und Querschnittsaufgaben wie z.B. Werteerziehung
Teil des Sachunterrichts (GDSU, 2013; Ministerium fir Schule und Bildung des Landes
NRW, 2021; Schomaker & Tanzer, 2021). Dem Prinzip der Lebensweltorientierung fol-
gend sind zudem keine Fachkonzepte und deren Vermittlung Ausgangspunkt des Lehrens
und Lernens. Sachunterricht geht von ,Erfahrungen und Bedlrfnissen, Fragen und Inte-
ressen der Kinder in ihrer Lebenswelt aus[..], um von dort aus Anschlussfdhigkeiten an
das Deutungs- und Erkldrungswissen der Wissenschaften, ihrer Modelle und Konzepte zu
suchen” (Schomaker & Tanzer, 2021, S. 372). Zugleich verpflichtet sich der Sachunter-
richt einem inklusiven Bildungsanspruch (Schréer & Tenberge, 2022; Seitz & T. Simon,

2021).

Obwohl die ersten Vorlaufer des heutigen Sachunterrichts bereits im 17. Jahrhundert aus-

gemacht werden kénnen, kam es erst im Laufe der 1970er-Jahre zu einer sukzessiven
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Herausbildung universitdrer Professionalisierungsbestrebungen in Form erster Lehrstlhle
flr die Sachunterrichtsdidaktik (Kaiser, 1996). Insofern gilt die Didaktik des Sachunter-
richts als vergleichsweise junge Wissenschaftsdisziplin (G6tz et al., 2022). Das Fach
Sachunterricht wiederum ist nominell gleichgestellt mit den Fachern Deutsch sowie
Mathematik und damit ein Kernfach des Primarbereichs (KMK, 2015, 2024c; Peschel &
Mammes, 2022; Schomaker & Téanzer, 2021). Aufgrund des besonderen Fachkonstrukts
stellt die Abbildung der inhaltlichen Breite des Sachunterrichts einerseits und die vielper-
spektivische Fachervernetzung andererseits eine Herausforderung flir Hochschulland-
schaft dar, die zumeist einer Logik der Fakultdten und Fachbereiche folgt (Hochschulrek-

torenkonferenz, 2017; Meschede et al., 2020).

Als Grundlage fur Beitrag 1 der vorliegenden Dissertation werden nachfolgend zunéachst
die allgemeinen Rahmenbedingungen der Lehrer*innenbildung in Deutschland sowie
exemplarisch des Bundeslandes NRW vorgestellt und hinsichtlich der Vorgaben flir das
Studienfach Sachunterricht konkretisiert, um eine Basis flir den Vergleich der gegenwar-
tigen Studiengénge herauszuarbeiten. AbschlielRend wird der Forschungsstand zum Status

quo der Ausgestaltung sachunterrichtsbezogener Teilstudiengédnge dargelegt.

2.1.1 Lehrer*innenbildung und Professionswissen

Trotz der Kulturhoheit der Bundesldnder lassen sich auf Bundesebene drei lbereinstim-
mende Phasen der Lehrer*innenbildung unterscheiden: Einem kompetenztheoretischen
Professionalisierungsansatz folgend, vermittelt die erste Phase — das Hochschulstudium —
grundlegende Kompetenzen hinsichtlich der Fachwissenschaften, fachlichen Erkenntnis-
und Arbeitsmethoden sowie fachdidaktischen Anforderungen. Basierend auf den im
Studium geschaffenen Grundlagen soll dann im Vorbereitungsdienst die Vermittlung
unterrichtspraktisch definierter Kompetenzen erfolgen, wéahrend in der dritten Phase die
Fort- und Weiterbildung zur weiteren Entwicklung in der beruflichen Rolle der Lehrperson
vorgesehen ist (KMK, 2024a). Bezogen auf den gesamten Qualifikationszeitraum gilt das
Berticksichtigen sich stetig verdandernder Anforderungen und Kompetenzerwartungen als
Aufgabe, die gemeinsam von den Fachdidaktiken, Fachwissenschaften und Bildungs-
wissenschaften zu bewdéltigen ist (KMK, 2024a; Pasternack et al., 2017). Hierbei ist auch
von drei Sdulen (Pasternack et al., 2017) oder auch einer traditionellen Aufgabenteilung
(Abraham & Rothgangel, 2017) die Rede. Im kompetenztheoretischen Professionalisie-
rungsansatz finden diese drei Bereiche ihre Entsprechung in den drei Dimensionen des

Professionswissens, die dem Modell der professionellen Handlungskompetenz (Baumert &



Kunter, 2006; Kunter et al., 2011) zugrunde liegen. Diese auf Shulman (1986; 1987)?
zurlickgehende Unterteilung in padagogisches Wissen (pedagogical knowledge = PK),
Fachwissen (content knowledge = CK) und fachdidaktisches Wissen (pedagogical con-
tent knowledge = PCK) findet auch internationale Berilicksichtigung (Choo, 2023).
Waéhrend das pddagogische (oder auch bildungswissenschaftliche) Wissen (iberfachlich
gelagert ist und allgemeine Theorien des Lehrens und Lernens, der Unterrichtsplanung
sowie der Diagnostik inkludiert, sind die beiden anderen Dimensionen jeweils fachspezi-
fisch zu verstehen. Dem Fachwissen werden die konkreten fachlichen Inhalte, wie z.B.
Basiskonzepte oder Modelle, zugeordnet. Das fachdidaktische Wissen umfasst bspw. die
Lehrmethoden sowie das Wissen Uber das Lernen und mdgliche Verstdndnisschwierig-
keiten der Schiiler*innen im Kontext des betreffenden Faches (Baumert & Kunter, 2006;
Hellmann, 2019; Herzmann & Kdénig, 2016; Kdnig et al., 2018). Neben dem Professions-
wissen umfasst das Modell der professionellen Handlungskompetenz weiterhin Uberzeu-
gungen bzw. Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahig-
keiten der Lehrer*innen (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011), die jedoch fir die

vorliegende Arbeit nicht weiter von Bedeutung sind.

Wieder bezugnehmend auf das System der Lehrer*innenbildung bzw. die erste Phase, die
fur die vorliegende Dissertation von besonderem Interesse ist, stellen Pasternack et al.
(2017) eine groRe Variationsbreite an Ausbildungsmodellen bzgl. der Lehrdmter an den
Hochschulen fest. Die Mehrheit der Bundesldnder, darunter auch NRW, hat sich fir ein
modularisiertes konsekutives Modell mit den Abschliissen Bachelor und Master entschie-

den (KMK, 2022).

2.1.2 Rahmenbedingungen fur die universitare Ausbildung von Lehrer*innen des
Sachunterrichts

Das bildungspolitisch verbindliche Dokument ,Lédndergemeinsame inhaltliche Anforderun-
gen fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung”, welches eine
Grundlage fir die Akkreditierung und Evaluierung der Lehramtsstudiengdnge darstellen soll
(KMK, 20244a), ist wenig konkret. Aufgrund der groRen Unterschiede zwischen den Kon-
zeptionen und inhaltlichen Ausgestaltungen der Studiengdnge entwickelte die GDSU ein
eigenes Qualifikationsmodell fiir das Studienfach Sachunterricht und seine Didaktik
(GDSU, 2019). Innerhalb der beiden Qualifikationskontexte des padagogisch-didaktischen
Handelns sowie Wissenschaft und Forschung werden vier Qualifikationsbereiche unter-

schieden. Der Qualifikationsbereich zum wissenschaftsdisziplindren Verstdndnis des

2 Shulman (1987) unterscheidet vier weitere Wissensbereiche, die jedoch fiir die vorliegende Arbeit
nicht von Bedeutung sind.



Sachunterrichts und seiner Didaktik rahmt wiederum die drei nachfolgend aufgelisteten,

gleichwertigen Qualifikationsbereiche:

» Qualifikationsbereich ,perspektivenspezifisch”,
* Qualifikationsbereich ,perspektiventbergreifend”

* Qualifikationsbereich ,Kind & Sache | Sache & Kind” (GDSU, 2019, S. 35)

Im Zentrum des Modells steht die Ausbildung einer sachunterrichtsdidaktischen Fachiden-
titat (GDSU, 2019). Das Modell tragt somit einem Charakteristikum Rechnung, das in
Kapitel 2.1 bereits angeklungen ist: Dem Fach Sachunterricht mit seinen vielféltigen
Bezugsdisziplinen liegt ein perspektiveniibergreifender bzw. -vernetzender Anspruch
zugrunde, der aus dem Leitprinzip der Vielperspektivitat resultiert (Meschede et al., 2020;
Peschel & Mammes, 2022). Es geht nicht darum, die Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken der Bezugsdisziplinen nebeneinander zu vermitteln, sondern diese im Sinne des viel-
perspektivischen Bildungsanspruchs zu integrieren und zu verknlpfen (Peschel & Mam-
mes, 2022). Das beschriebene Modell versteht sich als Qualitatsrahmen, ,der [...] an den
bundesweiten Standorten [...] jeweils genutzt werden kann, um sogenannte Mindeststan-
dards fur die Lehrerbildung Sachunterricht und seine Didaktik zu gewéahrleisten” (GDSU,
2019, S. 6). Da es sich um ein Empfehlungsdokument ohne bildungspolitische Verbind-

lichkeit handelt, ist es als theoretisches Positionspapier zu gewichten.

Die zuvor erwdhnte Heterogenitdt der Lehrer*innenbildung des Sachunterrichts wird in
allen diesbezliglichen Publikationen aufgegriffen und problematisiert (Baumgardt & Kaiser,
2022; Glaser & Schomaker, 2014; Haslbeck, 2019; Kaiser, 2007; Meschede et al., 2020;
Schmidt, 2015). Dieser Umstand wird zum Anlass genommen, sachunterrichtsbezogene
Teilstudiengénge inhaltlich hinsichtlich des allgemeinen Umfangs sowie des Anteils

perspektivenibergreifender Studieninhalte zu vergleichen (siehe Kapitel 3.1).

2.2 Schiler*innenfragen im Sachunterricht

Nachdem zuvor der Fokus auf die sachunterrichtsdidaktische Professionalisierung von (an-
gehenden) Lehrer*innen gesetzt wurde, wird im Folgenden der zweite Schwerpunkt der
vorliegenden Dissertation betrachtet. Ausgehend von der allgemeinen Bedeutung des
Fragens im Unterricht wird der sachunterrichtsdidaktische Diskurs zu Schiiler*innenfragen
nachgezeichnet. Weiterhin werden die Relevanz und die mdglichen Zugénge zur Beurtei-

lung der Qualitat von Schiiler*innenfragen herausgearbeitet.



2.2.1 Zur Bedeutung des Fragens im Unterricht

Das Interaktionsgeschehen im Unterricht bzw. die Unterrichtskommunikation ist ein
haufiger Forschungsgegenstand, der aus unterschiedlichen disziplindren Blickwinkeln
betrachtet werden kann (Bérjesson, 2018; de Boer & Bonanati, 2015; Neuland & Peschel,
2013). Ein besonderes Beispiel hierfiir ist das sprachliche Phdnomen der Frage. Aus der
Perspektive der mdoglichen Akteur*innen des Fragens muss im Kontext des Unterrichts
zunadchst zwischen den Lehrer*innen und den Schiiler*innen unterschieden werden. Die
Fragen der Schiler*innen sind dabei deutlich seltener Gegenstand des Forschungsinte-
resses als die Fragen der Lehrer*innen (Hummel, 2024; Wuttke & Seifried, 2016). Wenn
Lehrpersonen Fragen stellen, verfolgen sie dabei z.B. die Intention, den Lernprozess zu
steuern, ein Unterrichtsgesprach zu lenken oder das Wissen der Schiler*innen abzufragen
(Budumlu, 2021; Levin, 2005; Pallesen & Hérnlein, 2019). Insofern wird im Diskurs haufig
konstatiert, dass Lehrkrédfte zumeist keine Fragen im eigentlichen Sinne stellen, da sie die
Antwort bereits kennen (Kalthoff, 2014). Unter anderem das haufig im Unterricht rekon-
struierte IRE-Gesprachsmuster (initiation — response — evaluation), welches zugleich in
einem hohen Takt wiederkehrt, gilt als ursachlich flir Fragehemmungen aufseiten der
Schiler*innen (Fuhrer, 1994; Groschner et al., 2020; Mehan, 1979; Pallesen & Hérnlein,
2019). Die Mechanismen der Gesprichsorganisation und die hohe Anzahl der Leh-
rer*innenfragen schridnken den Raum flr Schiler*innenfragen ein (Budumlu, 2021;
Wouttke, 2005). Kalthoff (2014, S. 872) fasst diese Dynamik wie folgt zusammen: ,Die-
jenigen, die die Fragen stellen, kennen die Antwort, und diejenigen, die antworten, aber
nicht zwangsldufig die Antwort wissen, stellen sich nicht die Fragen, auf die sie eine

Antwort wissen sollen.”

Wenngleich es keine aktuellen Studien zur Quantitdt von Lehrer*innen- und Schi-
ler*innenfragen im Unterricht gibt, stimmen die vorhandenen Studienergebnisse darin
Uberein, dass Schiler*innenfragen im schulischen Kontext seltene Ereignisse darstellen
(Hummel, 2024; Niegemann, 2004; Wuttke & Seifried, 2016). Besonders selten sind epis-
temische Schiler*innenfragen, die auf Wissensgenerierung ausgerichtet sind (Neber,
2006). Unabhidngig vom tatsadchlichen Status quo der Frageanteile im Unterricht wird
davon ausgegangen, dass die Anzahl der Fragen sowohl seitens der Lehrer*innen als auch
seitens der Schiler*innen nicht entscheidend flir einen besseren Lernprozess ist (Levin &
Arnold, 2008; Niegemann & Stadler, 2001; Wuttke, 2005). Folglich ist die Qualitat der
Fragen von Bedeutung. Im Rahmen der vorliegenden Dissertation werden aufgrund der
aufgezeigten Desiderate die Fragen der Lehrer*innen nicht weiter betrachtet, sondern die

Fragen der Schdiler*innen fokussiert. Dabei wird der Terminus der Schiiler*innenfrage ver-



wendet, um auf die Rolle, die die Schiler*innen beim Fragenstellen innehaben, sowie den
schulischen AuRerungskontext zu rekurrieren (Seifert, 2021). Der Terminus Kinderfrage
geht Uber diesen institutionellen Kontext hinaus und inkludiert dementsprechend mehr
Fragen, die hier jedoch nicht weiter von Bedeutung sind (Boegner & Miller, 2008). Eine
kritische Auseinandersetzung zum Thema Kinderfragen ist bspw. bei Rauterberg (2022)

zu finden.

2.2.2 Die Schiuler*innenfragen im Diskurs der Sachunterrichtsdidaktik

Seit einigen Jahren zeigt sich im Diskurs der Sachunterrichtsdidaktik ein zunehmendes
Forschungsinteresse an Schiler*innenfragen (Brinkmann, 2019; Ernst et al., 2022;
KrauR, 2022) und auch in sonstigen Standortbestimmungen zur Charakterisierung des
Unterrichtsfaches sowie der Wissenschaftsdisziplin wird hdufig hierauf Bezug genommen
(Schomaker & Tanzer, 2021; Schréer & Tenberge, 2022). Neben den Interessen und Lern-
bedurfnissen der Schiiler*innen sind deren Fragen einerseits mit der doppelten Anschluss-
aufgabe des Sachunterrichts verbunden (GDSU, 2013; siehe auch Abbildung 1), wéahrend
die Wissensbestidnde der fachlichen Bezugsdisziplinen andererseits zu berlcksichtigen
sind. Im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013) wird die Bedeutsamkeit der
Schiler*innenfragen fiir den Sachunterricht mit der Zielformulierung konkretisiert, dass
die Schuler*innen die Mdéglichkeit erhalten, aus ihren Interessen heraus eigene Fragen zu
entwickeln und ebendiesen Fragen nachzugehen. Dementsprechend gilt es als sachunter-
richtsdidaktischer Konsens, die Fragen und Perspektiven der Schiler*innen zum Aus-
gangspunkt des Lehrens und Lernens im Sachunterricht zu machen (J. Simon & T. Simon,
2019). Diesem Konsens liegen unterschiedliche Diskurs- bzw. Argumentationslinien
zugrunde: So wird der Umgang mit Schiler*innenfragen in den Kontexten der forschendes
Lernens (Ernst et al., 2022; Kihm et al., 2018; Schroeder et al., 2021), der Férderung
von Motivation sowie Interesse (Krauf3, 2019; Miller & Brinkmann, 2013; Tanzer, 2007),
Partizipation sowie Inklusion (Schomaker, 2019; Seifert, 2021; T. Simon, 2019b), der
Vielperspektivitdt des Sachunterrichts (T. Simon, 2019a), des Philosophierens mit Kindern
(de Boer & Michalik, 2018; Michalik, 2015) und der Unterrichtsqualitdt insbesondere mit
Bezug auf die kognitive Aktivierung (Ernst et al., 2021) diskutiert. Gleichzeitig existieren
divergierende Vorstellungen hinsichtlich der Funktion und Reichweite des
Berlicksichtigens der Fragen im Unterricht. Wéahrend Brinkmann (2019) den gesamten
Unterrichtsprozess entlang der Schiler*innenfragen ausrichtet und damit auch Planungs-
entscheidungen auf dieser Grundlage féllt, hat die Lehrperson bei der Vorgehensweise von
Ténzer (2007) weitgehende Planungsentscheidungen bereits getroffen, bevor in einem

Unterrichtseinstieg durch das Fragenstellen ,zu einer intensiven Auseinandersetzung mit
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einer Sache” (Tanzer & Klammt, 2016, S. 18) angeregt wird. Die hier in Andeutungen
beschriebenen Diskurslinien sowie die konzeptionellen Vorstellungen des Umgangs mit
Schiler*innenfragen im Sachunterricht werden in Beitrag 2 nachgezeichnet. Auf dieser
Grundlage werden weiterhin Potenziale diskutiert, die sich durch eine Implementierung der
Professionalisierung zum Anregen und Berlicksichtigen von Schiler*innenfragen flr die
Lehrer*innenbildung und den Sachunterricht entfalten kénnen. Zentral ist hierbei das
didaktische Leitprinzip (Giest et al., 2017) der Vielperspektivitdat, welches die Systeme
Lehrer*innenbildung und Unterricht verbinden soll. Die hohe Bedeutung der Schu-
ler*innenfragen fur die Unterstlitzung von Lernprozessen beschrankt sich nicht auf das
Fach Sachunterricht. International liegen theoretische, empirische und bildungspolitische

Begriindungen vor (Chin & Osborne, 2008; Spencer et al., 2020).

2.2.3 Die Beurteilung der Qualitat von Schuler*innenfragen

Anknlpfend an die vielféltigen lernférderlichen Potenziale des Fragenstellens durch Schu-
ler*innen im Unterricht und den in Kapitel 2.2.1 formulierten Status quo, dass (epistemi-
sche) Schiiler*innenfragen an den Lerngegenstand quantitativ selten auftreten, stellt sich
facher- und schulformuibergreifend die Frage nach der Qualitdt der Fragen. Die Forschung
zur Klassifizierung bzw. Beurteilung der Qualitdt dieser stlitzt sich zumeist auf die Lern-
zieltaxonomie von Bloom (1956) in der revidierten Fassung (Krathwohl, 2002), um auf
dieser Grundlage Frageniveaus auszudifferenzieren (Chin et al., 2002). So entwickelten
Graesser, Person und Huber (1992) eine kognitionspsychologisch basierte Taxonomie mit
18 Fragekategorien zur Anwendung im amerikanischen Hochschulbereich. Diesen Kate-
gorien liegt sowohl eine Unterscheidung hinsichtlich der erwarteten Ldnge der Antwort
(Kurz-Antwort- oder Lang-Antwort-Frage) als auch hinsichtlich eines ,deep-reasoning”-
Charakters zugrunde. ,Deep-reasoning”-Fragen zeichnen sich durch das Erfragen von
Argumentationsmustern in logischen, kausalen oder zielorientierten Systemen aus und
gelten daher als qualitativ héherwertig (Graesser et al., 1992). Scardamalia & Bereiter
(1992) unterscheiden im Kontext ihrer Studie (Primarstufe, Kanada) hingegen zwischen
»basic-information-questions” und ,wonderment-questions”. Wahrend der erstgenannte
Typus Fragen nach grundlegenden Orientierungsinformationen umfasst, bringen Fragen
des ,wonderment”-Typus Neugier, Skepsis oder wissensbasierte Spekulationen zum Aus-
druck. Finf Qualitdtsstufen von Fragen liegen der Systematik von Niegemann & Stadler
(2001) fir den Sekundarbereich (Wirtschaftsgymnasium, Deutschland) zugrunde. Diese
Stufen erstrecken sich Uber ein Spektrum von Fragen, die kein Lernen intendieren (Quali-
tatsstufe O), bis hin zu Fragen, die lange Antworten intendieren und einen ,deep-

reasoning”“-Charakter aufweisen. Unabhédngig von den eingesetzten Taxonomien bzw.
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Klassifikationssystemen, die hier aufgrund ihrer Komplexitat nicht wiedergegeben werden
kénnen, stimmen die vorliegenden Studienergebnisse darin Utiberein, dass qualitativ héher-
wertige Schiler*innenfragen deutlich seltener vorkommen als Fragen, die qualitativ von
geringerer Qualitdt sind (Chin et al., 2002; Graesser & Person, 1994; Neber, 2006;
Niegemann, 2004; Niegemann & Stadler, 2001).

Brinkmann (2019) kommt zu dem Schluss, dass die bisher entwickelten Instrumente nur
bedingt im deutschsprachigen Primarbereich anwendbar sind, da diese und die zugehd-
rigen Untersuchungen zumeist auf den Sekundar- und Hochschulbereich bezogen sind.
Weiterhin sei eine Orientierung an den auf Blooms Lernzieltaxonomie basierenden Instru-
menten nur bedingt sinnvoll, da ,sie urspriinglich auf dem behavioristisch gepréagten sehr
engen operationalen Lernzielverstandnis der siebziger Jahre fuRen” (Brinkmann, 2019,
S. 284). Vor diesem Hintergrund entwickelte Brinkmann (2019) konkret fiir das Fach
Sachunterricht ein Kompetenzstufenmodell zur qualitativen Unterscheidung von Schi-
ler*innenfragen hinsichtlich des Abstraktionsniveaus. Hauptkriterium ist hierbei das
Gegenstandsverstdndnis der Schiler*innen, welches je Kompetenzstufe unterschiedlich
differenziert zum Ausdruck gebracht wird. Aus dem Zusammenspiel der Ausprdgungen
von vier Unterscheidungsmerkmalen resultiert die Entscheidung fir eine der fiinf Kompe-
tenzstufen bzw. einen Fragetyp (Brinkmann, 2019). Ebendieses Kompetenzstufenmodell
wird in Beitrag 3 genutzt, um die Qualitdt von Schiler*innenfragen zu beurteilen.
Bisweilen ist die Beeinflussung der Qualitdt im Sinne der Identifikation méglicher Variablen
nicht thematisiert worden. Die vorliegenden Studienergebnisse erlauben die Annahme
einer multifaktoriellen Beeinflussung (Brinkmann, 2019; Chin et al., 2002): Alter, Vorwis-
sen, Interesse am Lerngegenstand, metakognitive und kommunikativ-sprachliche F&hig-
keiten gelten gemeinhin im Diskurs als relevante Faktoren aufseiten der Schuler*innen
(Aflalo, 2021; Aguiar et al., 2010; Chin et al., 2002; Levin, 2005; Levin & Arnold, 2008;
Otero & Graesser, 2001; van der Meij & Karabenick, 1998). Die Gestaltung des Unter-
richts durch die Lehrperson und die Atmosphéare im Klassenzimmer sind ebenso wichtig
wie der Lerngegenstand selbst (Chin et al., 2002; Ritz-Fréhlich, 1992). In Beitrag 3 wer-

den ebenfalls ausgewahlte Einflussfaktoren in den Blick genommen.

2.3 Das dreifache Angebot-Nutzungs-Modell zur Einordnung der kumulierten
Beitrage

Nachdem zuvor die theoretischen Hintergriinde der einzelnen Beitrdge dargestellt wurden,

werden diese nun noch einmal hinsichtlich der tibergeordneten Forschungsfrage in einen

Zusammenhang gebracht. Die Frage ,Inwiefern ermdglicht eine Orientierung an Schi-

ler*innenfragen innerhalb einer dem vielperspektivischen Bildungsanspruch der Sachun-
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terrichtsdidaktik entsprechenden Professionalisierung angehender Lehrer*innen die Férde-
rung der Lehr- und Lernprozesse sowohl auf der Ebene der Lehrer*innenbildung als auch
im Unterricht?” erfordert zunachst einen differenzierten Blick auf die Zusammenhénge
zwischen Lehrer*innenbildung sowie (Sach-)Unterricht und damit auf die Bildungs-
instanzen vom Primar- bis hin zum Hochschulbereich. Mit dieser Fragestellung wird An-
schluss an den Diskurs zur Wirksamkeit der Lehrer*innenbildung genommen, dem unter-
schiedliche theoretische Modellierungen zugrunde liegen (Kénig & Blomeke, 2020; Kénig
et al., 2023). Die auf die drei Dimensionen ,Lehrer*innenbildung — Lehrer*innenhandeln
— Schdler*innenleistung” reduzierte Wirkungskette (Terhart, 2012) lasst sich in den Uber-
legungen von Voss (2019) wiederfinden, die von einem doppelten Angebot-Nutzungs-
Modell ausgeht. Durch Angebot-Nutzungs-Modelle in unterschiedlicher Ausgestaltung
wird bereits seit knapp 50 Jahren versucht, auf der Grundlage einer konstruktivistischen
Vorstellung des Lernens schematisch mit hohem Abstrahierungsgrad abzubilden, ,welche
Struktur- und Prozessmerkmale im Zusammenspiel auf mehreren Ebenen beeinflussen kén-
nen, wie effektiv Schiler*innen im Unterricht lernen” (Vieluf et al., 2020, S. 63). Dem
Konstruktivismus folgend, wird Unterricht in diesen Modellierungen als Angebot verstan-
den, das im Rahmen von Lernaktivitdten genutzt wird und so bestimmte Wirkungen bzw.
Ertrage erzielt (Kohler & Wacker, 2013). Ein aktuelles Beispiel fiir ein solches Modell zur
Wirkungsweise von Unterricht ist bei Helmke (2022) zu finden. Die Verallgemeinerung
und Ubertragung auf andere Bildungskontexte, wie z.B. den Hochschulbereich, erfolgte
bei Hellmann et al. (2021) im Hinblick auf verzahnte Lerngelegenheiten innerhalb der Leh-
rer*innenbildung. Das doppelte Angebot-Nutzungs-Modell von Voss (2019) verbindet nun
die Systeme Lehrer*innenbildung sowie Unterricht und erhélt damit eine hohe Relevanz
fur die vorliegende, (ibergeordnete Forschungsfrage mit explizitem Bezug zum Fach Sach-
unterricht: Es steht das Ziel im Vordergrund, den vielperspektivischen Bildungsanspruch
der Sachunterrichtsdidaktik sowohl innerhalb der Lehrer*innenbildung als auch im Unter-
richt durch eine Orientierung an Schiiler*innenfragen einzulésen. Im Hinblick auf ein Lehr-
amtsstudium flr den Primarbereich erscheint eine Erweiterung und Modifikation des dop-
pelten Angebot-Nutzungs-Modells (Voss, 2019) zu einer dreifachen Variante sinnvoll.
Abbildung 3 konzeptualisiert und visualisiert die ebendieses dreifache Angebot-Nutzungs-

Modell unter Berlicksichtigung der Anschlussaufgaben des Sachunterrichts.
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Abbildung 3: Dreifaches Angebot-Nutzungs-Modell vom Primar- bis zum Hochschulbereich mit Be-
rdcksichtigung der Anschlussaufgaben (eigene Darstellung in Anlehnung an Voss, 2019)

Einen ersten Angebot-Nutzungs-Kontext (blauer Kreis) stellt der Hochschulbereich dar.
Unter der Voraussetzung, an die voruniversitdare Bildung zum Erwerb einer Hochschulzu-
gangsberechtigung anzukntpfen, werden fir die Lehramtsstudierenden bzw. angehenden
Lehrer*innen Lerngelegenheiten angeboten, in deren Rahmen Lernprozesse stattfinden,
die zu professioneller Kompetenz fiihren sollen. Auf der Grundlage dieser Kompetenz, die
nach dem Hochschulstudium im Vorbereitungsdienst® weiter ausgebildet wird, gestalten
die Lehrkrafte dann in der Grundschule (Primarbereich) Unterrichtsangebote, die von den

Schiler*innen unterschiedlich genutzt werden und somit zu unterschiedlichen Lernertra-

3 In der vorliegenden Modellierung wird auf eine vereinfachte Darstellung zuriickgegriffen, die die
zweite Phase der Lehrer*innenbildung auBer Acht lasst.
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gen flhren (griner Kreis). SchlieRlich erfolgt der Ubergang der Schiler*innen in den
Sekundarbereich, wo sie abermals mit Unterrichtsangeboten konfrontiert werden (orange-
ner Kreis). Auch hier sind unterschiedliche Nutzungsperspektiven und Lernergebnisse zu
erwarten. Je nach Schullaufbahn resultiert am Ende des Sekundarbereichs eine Hoch-
schulzugangsberechtigung, die je nach Berufswunsch genutzt werden kann, um ein Lehr-

amtsstudium aufzunehmen.

Was in Abbildung 3 allgemein fir ein Grundschullehramtsstudium illustriert wird, ldsst sich
im Hinblick auf das Fach Sachunterricht konkretisieren. Aufgrund der doppelten
Anschlussaufgabe (GDSU, 2013) soll der Sachunterricht im Primarbereich sowohl an die
vorschulischen Lernprozesse des Elementarbereichs sowie die sonstigen individuellen Ein-
gangsvoraussetzungen der Schiler*innen als auch an die Unterrichtsangebote des
Sekundarbereichs anschlussfdhig sein. In einer Idealvorstellung sind ebendiese Unter-
richtsangebote vielperspektivisch, was zweierlei Konsequenzen nach sich zieht: Erstens
muss die professionelle Kompetenz der Lehrer*innen hinreichend zur Gestaltung eines
vielperspektivischen Sachunterrichts ausgebildet sein. Um dies zu gewadhrleisten, bedarf
es entsprechender Lerngelegenheiten im Hochschulbereich, die ebenfalls pragend fiir die
sachunterrichtliche Fachidentitdt sind (GDSU, 2019). Die Notwendigkeit einer perspekti-
venbezogenen und perspektivenuibergreifenden Qualifikation wurde bereits in Kapitel 2.1
beschrieben. Zweitens ergibt sich die Herausforderung, den vielperspektivischen Sachun-
terricht anschlussfdhig an den Fachunterricht des Sekundarbereichs zu gestalten, der wie-

derum anschlussfdhig an den Hochschulbereich sein muss.

Vor dem Hintergrund des vielperspektivischen Sachunterrichts in der Primarstufe und dem
Fachunterricht im Sekundarbereich ist der Hochschulbereich, der selbst in einer fachlichen
Logik aufgebaut ist, mit der Anforderung konfrontiert, sowohl den perspektivenbezogenen
als auch den perspektiventbergreifenden Bereich zu bedienen. Beitrag 1 nimmt explizit
Bezug hierauf und analysiert, inwiefern auf der Ebene des intendierten Curriculums eine
dem vielperspektivischen Bildungsanspruch entsprechende Professionalisierung im Hoch-
schulbereich angeboten wird. Der Annahme folgend, dass die Struktur der Sachunter-
richtsstudiengédnge prdgenden Einfluss auf die Fachidentitdt (GDSU, 2019) der Leh-
rer*innen nimmt, steht der Status quo der Lerngelegenheiten im Hochschulbereich mit der
Gestaltung des Sachunterrichts im Primarbereich in Zusammenhang. An dieser Schnitt-
stelle setzt Beitrag 2 an, indem die Professionalisierung flir das Anregen und Berticksich-
tigen von Schiler*innenfragen als Moglichkeit diskutiert wird, innerhalb von Leh-
rer*innenbildung und Sachunterricht die Vielperspektivitdt zu férdern. Verortet im dreifa-

chen Angebot-Nutzungs-Modell (siehe Abbildung 3) wird im zweiten Beitrag somit die

15



Interdependenz des Hochschul- und Primarbereichs tangiert. Beitrag 3 wiederum nimmt
die Ergebnisse eines Unterrichtsangebots zum Fragenstellen in den Blick und untersucht
Schiler*innenfragen, die von entsprechend professionalisierten Lehramtsstudierenden im
Praxissemester (Kénig & Rothland, 2018) angeregt wurden. Aufgrund des hohen For-
schungsbedarfs wird hierbei jedoch nicht die mdgliche Vielperspektivitdt der Schu-
ler*innenfragen analysiert, sondern zunadchst einmal die Qualitdt bzw. das Abstraktions-
niveau der Fragen. Dies ist eine wichtige Grundlagenforschung, um zu eruieren, inwiefern
und mit welcher Qualitdt Grundschuler*innen in der Lage sind, Fragen zu formulieren. Aus
den Ergebnissen lassen Konsequenzen fiir die Professionalisierung im Hochschulbereich

ableiten.

3 Uberblick uber die kumulierten Veroffentlichungen

In diesem Kapitel werden die Ziele, Forschungsfragen und methodischen Rahmenbedin-
gungen der kumulativen Ver6ffentlichungen dargestellt. Die Eckdaten zu und Eigenanteile
an den Beitragen finden sich jeweils am Ende der Unterkapitel. Die unterzeichneten Erkla-

rungen der Ko-Autor*innen kénnen im Anhang eingesehen werden (siehe Kapitel 9.3).

3.1 Beitrag 1: Status quo der sachunterrichtsbezogenen Teilstudiengange in
Nordrhein-Westfalen

Ziel des kumulierten Beitrages 1 (empirisch) ist es, den Status quo des Sachunterrichts-
studiums fur das Bundesland NRW abzubilden und zu vergleichen. Dazu wurden Anfang
des Jahres 2020 die Studien- bzw. Prifungsordnungen sowie Modulhandblicher der
sachunterrichtsbezogenen Teilstudiengédnge (jeweils Bachelor- und Masterstudiengang)
heruntergeladen, um auf dieser Grundlage das intendierte Curriculum je Standort zu
rekonstruieren. Mit dem intendierten Curriculum wird eine von drei méglichen curricularen
Betrachtungsebenen in den Blick genommen. Neben der bereits genannten Curriculums-
ebene werden das implementierte und das erreichte Curriculum unterschieden (Kénig &
Rothland, 2018). Das intendierte Curriculum bezieht sich auf die Aspekte, die gelehrt bzw.
gelernt werden sollen, wie es bspw. in einem Lehrplan niedergeschrieben ist. Was schliel3-
lich tatsachlich gelehrt wird, findet sich auf der Ebene des implementierten Curriculums
wieder. Das erreichte Curriculum bezieht sich auf die (messbaren) Lernergebnisse (Cortina
& Miiller, 2014; Tachtsoglou & Koénig, 2017). Die folgenden Forschungsfragen sollen auf

der Grundlage des intendierten Curriculums beantwortet werden:

1. Welcher Umfang wird sachunterrichtsbezogenen Studienanteilen je Universitats-

standort eingeraumt?
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2. Wie viel fachwissenschaftlicher Mindestkontakt wird in den Studienordnungen
abgebildet? Wie ist dieser auf die Bezugsfacher des Sachunterrichts verteilt?

3. Inwiefern wird der perspektiventibergreifenden Konzeption der Sachunterrichts-
didaktik innerhalb der Studienordnungen auf einer wortlichen Ebene im Sinne von

Kompetenzzielen und Modulbeschreibungen Rechnung getragen?

Vor dem Hintergrund des bereits vorliegenden Datenmaterials, welches nicht erst zu
Forschungszwecken generiert werden muss, handelt es sich um ein nonreaktives Mess-
verfahren, auf dessen Grundlage eine qualitative Dokumentenanalyse durchgefitihrt wird
(Déring, 2023; Mayring, 2023; Salheiser, 2014; Wolff, 2022). Die quantifizierenden
Gewichtungen, auf die die einzelnen Forschungsfragen abzielen, werden in Form der
Leistungspunkte [LP] (KMK, 2010) ermittelt. Die Ergebnisse sollen genutzt werden, um
den Status quo vor dem Hintergrund aktueller sachunterrichtsdidaktischer Anforderungen
— u. a. abgebildet durch das Qualifikationsmodell fir das Studienfach Sachunterricht und
seine Didaktik (GDSU, 2019) — zu diskutieren und mégliche Anpassungsbedarfe zu iden-

tifizieren.

Tabelle 1: Eckdaten und Deklarierung des Eigenanteils zu Beitrag 1

Titel: Sachunterrichtsbezogene Teilstudiengdnge aus NRW auf dem Prif-
stand. Eine Dokumentenanalyse der Bachelor- und Masterprifungs-

ordnungen.

Autor*innen:

Schilling, Yannick; Beudels, Melanie; Kuckuck, Miriam; Preisfeld,
Angelika

Beitragsart:

empirisch

Status: verGffentlicht

Zeitschrift: HLZ - Herausforderung Lehrer*innenbildung
Review peer review

Erscheinungsjahr: | 2021

Jahrgang (Heft): 4 (1)

Seiten: 178-195

Online verfligbar:

https://doi.org/10.11576/hlz-4031

Lizenz

CC BY-SA 4.0 de

Eigenanteil

58 %

Literatursichtung (80 %)

Konzeptionierung, Forschungsdesign und Methodik (10 %)
Erhebung und Datenanalyse (80 %)

Verfassen des Manuskripts (70 %)

Durchsicht und Uberarbeitung des Manuskripts (50 %)

Zur Ergdnzung des Beitrages 1 wurde ein Online-Supplement veréffentlicht, welches sich

als Anhang der Publikation versteht und diverse Bereiche des Hauptbeitrags konkretisiert.

Das Online-Supplement kann im Anhang (siehe Kapitel 9.1) eingesehen werden.
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3.2 Beitrag 2: Die Professionalisierung fur das Anregen und Berucksichtigen von
Schuler*innenfragen als Zugang zu Vielperspektivitat in Leh-
rer* innenbildung und Unterricht

Mit Bezugnahme auf das Desiderat perspektiveniibergreifender bzw. vielperspektivischer
Lerngelegenheiten im Sachunterrichtsstudium (Schilling et al., 2021) werden in Beitrag 2
die lerngegenstandsbezogenen Schiler*innenfragen in den Blick genommen und deren
Potenziale fiir die Systeme Lehrer*innenbildung und Unterricht herausgearbeitet. Auf-
grund seiner theoretischen (nicht-empirischen) Ausrichtung lasst sich flr Beitrag 2 eine
erkenntnisleitende Fragestellung formulieren, die literaturbasiert und im Kontext des
gegenwartigen Diskurses der Sachunterrichtsdidaktik beantwortet wird: Welche Potenzi-
ale konnen sich entfalten, wenn eine Professionalisierung fir das Anregen und Bertick-
sichtigen von Schdler*innenfragen in die sachunterrichtsbezogene Lehrer*innenbildung
aufgenommen wird, um auf diese Weise u. a. die Vielperspektivitdt sowohl innerhalb der

Ausbildungsphase als auch im Unterricht zu starken?

Tabelle 2: Eckdaten und Deklarierung des Eigenanteils zu Beitrag 2

Titel: Das Anregen und Berlicksichtigen von Schiler*innenfragen im
Sachunterricht — Impulse fir eine vielperspektivische Professiona-

lisierungsgelegenheit im Studium

Autor*innen:

Schilling, Yannick; Kuckuck, Miriam

Beitragsart:

theoretisch

Status: veroffentlicht

Zeitschrift: widerstreit sachunterricht
Review peer review
Erscheinungsjahr: | 2024

Jahrgang (Heft): (28)

Seiten: 1-10

Online verfligbar:

http://dx.doi.org/10.25673/115116

Lizenz

CC BY-SA 4.0 de

Eigenanteil

98 %

Literatursichtung (100 %)

Konzeptionierung (95 %)

Verfassen des Manuskripts (95 %)

Durchsicht und Uberarbeitung des Manuskripts (95 %)

3.3 Beitrag 3: Die Beurteilung der Qualitat von Schuler* innenfragen im Sach-
unterricht

Aus der Argumentation von Beitrag 2 (Schilling & Kuckuck, 2024) lasst sich ableiten, dass
das Anregen von Schiuler*innenfragen vielfaltig zu legitimieren ist. Offen bleibt jedoch die
Frage, welche Fragen die Schiiler*innen stellen, wenn sie dazu angeregt werden. Weiter-
hin ist unklar, welche Qualitdt die Fragen aufweisen und inwiefern die Lehrperson hieraus

bspw. diagnostische Schlussfolgerungen ableiten kann. Um sich diesen Fragestellungen
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anzunahern, wurden 21 Studierende flir das Anregen und Berlcksichtigen von Schu-
ler*innenfragen professionalisiert, um an unterschiedlichen Schulstandorten Schu-
ler*innenfragen anzuregen (siehe hierzu auch Schilling et al., 2024). Die erhobenen Fragen

stellen die Datenbasis von Beitrag 3 (empirisch) dar.

In einem qualitativ-explorativen Forschungsdesign (Creswell, 2009; Pajo, 2018) werden
ebendiese 477 Schiiler*innenfragen aus einer nicht-probabilistischen Gelegenheitsstich-
probe (Déring, 2023) mittels des Kompetenzstufenmodells von Brinkmann (2019) hin-
sichtlich ihres Abstraktionsniveaus analysiert. Das Kompetenzstufenmodell (schematische
Darstellung, siehe Abbildung 4) sieht vor, je Frage die Auspragung von vier Unterschei-
dungsmerkmalen zu betrachten. Aus dem Zusammenspiel der Ausprdgungen resultiert
dann eine kriteriengeleitete Zuordnung zu einer Kompetenzstufe. Zur Unterstiitzung sind

je Kompetenzstufe Fragetypen und Beispielfragen angegeben.

Unterscheidungsmerkmale

Vorerfahrungen/

Vorkenntnisse:
nicht erkennbar | erkennbar

Aufmerksamkeits-

fokus:
eng | breit

Frage nach einer
konzeptuellen
Verstehensweise:

Philosophischer
Hintergrund:

nicht erkennbar | erkennbar

nicht erkennbar | erkennbar

|

Kompetenzstufen und Fragetypen

Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
stufe 1 stufe 2 stufe 3 stufe 4 stufe 5
Fragetyp Fragetyp Fragetyp Fragetyp Fragetyp
1.1-1.5 2.1-2.8 3.1-3.6 4.1-4.7 5.1-5.4

Abbildung 4: Schematische Darstellung des Kompetenzstufenmodells von Brinkmann (2019)
(eigene Darstellung)

Die Analyse der Schiiler*innenfragen findet statt, um die folgenden Forschungsfragen zu

beantworten:

1. Inwiefern eignet sich Brinkmanns (2019) Kompetenzstufenmodell zur Analyse von
Fragen aus einer anderen Stichprobe? Welche Modifikationen sind notwendig?
Zeigen sich Hinweise auf Zusammenhange zwischen den ermittelten Kompetenz-
niveaus der Fragen und der Jahrgangsstufe der Schdiler *innen?

Zeigen sich Hinweise auf Zusammenhange zwischen den ermittelten Kompetenz-

niveaus der Fragen und dem Lerngegenstand?

Insofern lassen sich die Ziele auf zwei Ebenen verorten: Mit Forschungsfrage 1 wird der

Einsatz des Analyseinstruments (Kompetenzstufenmodell) evaluiert. Zur Beantwortung
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der Forschungsfragen 2 und 3 werden die Ergebnisse der Analyse genutzt, um Hinweise

auf Zusammenhédnge zwischen verschiedenen unabhéngigen Variablen (hier: Jahrgangs-

stufe der Schiiler*innen und Lerngegenstand der Unterrichtsstunde) und den ermittelten

Kompetenzniveaus der Schiler*innenfragen zu identifizieren.

Tabelle 3: Eckdaten und Deklarierung des Eigenanteils zu Beitrag 3

Titel:

A qualitative-content-analytical approach to the quality of primary
students' questions: Testing a competence level model and explo-
ring selected influencing factors

Autor*innen:

Schilling, Yannick; Hillebrand, Leonie; Kuckuck, Miriam

Beitragsart:

empirisch

Status: verGffentlicht

Zeitschrift: Education Sciences (Special Issue “Innovative Approaches in
Primary School for the Training of School Teachers”)

Review peer review

Erscheinungsjahr: | 2024

Jahrgang 14 (1003)

(Aufsatznr.):

Seiten: 1-19

Online verfigbar: | https://doi.org/10.3390/educsci14091003

Lizenz CC BY 4.0

Eigenanteil 90 %

Literatursichtung (90 %)

Konzeptionierung, Forschungsdesign und Methodik (95 %)
Erhebung und Datenanalyse (85 %)

Verfassen des Manuskripts (85 %)

Durchsicht und Uberarbeitung des Manuskripts (90 %)
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4 Kumulierte Veroffentlichungen

4.1 Beitrag 1: Sachunterrichtsbezogene Teilstudiengange aus NRW auf dem
Prufstand

Schilling, Y., Beudels, M., Kuckuck, M. & Preisfeld, A. (2021). Sachunterrichtsbezogene
Teilstudiengdnge aus NRW auf dem Prifstand: Eine Dokumentenanalyse der Bachelor-
und Masterprifungsordnungen. Herausforderung Lehrer*innenbildung, 4(1), 178-195.

https://doi.org/10.11576/hlz-4031.
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Theoretischer Beitrag zu Grundlagen, Rahmenbedingungen
und Herausforderungen

Sachunterrichtsbezogene Teilstudiengiinge
aus NRW auf dem Priifstand

Eine Dokumentenanalyse
der Bachelor- und Masterpriifungsordnungen

Yannick Schilling'-*, Melanie Beudels'?>”,
Miriam Kuckuck! & Angelika Preisfeld?

! Bergische Universitit Wuppertal
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yschilling@uni-wuppertal.de; melanie.beudels@uni-wuppertal.de

Zusammenfassung: Aufgrund der Charakteristika des Faches Sachunterricht
und seiner Didaktik gilt das Studium als komplex. Bisherige Studien weisen auf
die bundesweit sehr heterogene Ausbildungssituation fiir dieses Grundschulfach
hin. Vor dem Hintergrund vergleichbarer Studienabschliisse, der Umsetzung der
Anspriiche der Sachunterrichtsdidaktik und der Ausbildung einer entsprechenden
Fachidentitt gilt es, derzeitige Ausbildungsstrukturen und -inhalte ndher zu unter-
suchen. Ankniipfend an das kiirzlich von der Gesellschaft fiir Didaktik des Sach-
unterrichts entwickelte Qualifikationsmodell zu Mindeststandards fiir die Aus- und
Weiterbildung von Sachunterrichtslehrkréften wird exemplarisch fiir das Bundes-
land Nordrhein-Westfalen das intendierte Curriculum der hiesigen acht Studien-
standorte auf der Ebene von Priifungsordnungen und Modulhandbiichern fiir die
sachunterrichtsbezogenen Bachelor- und Masterstudiengidnge untersucht. Die Er-
gebnisse der Dokumentenanalyse zeigen, dass die Ausbildungssituation im Hin-
blick auf das intendierte Curriculum nicht nur auf Bundesebene, sondern auch auf
Bundeslandebene und sogar innerhalb einer Universitit dulerst heterogen gestaltet
ist. Es gibt groBe Unterschiede hinsichtlich der Beriicksichtigung und Gewichtung
fachwissenschaftlicher Anteile verteilt auf die Perspektiven des Sachunterrichts
sowie hinsichtlich der Realisierung einer Vernetzung der Perspektiven.

Schlagworter: Lehrpersonenprofessionalisierung, Priifungsordnungen, Sachun-
terricht, Dokumentenanalyse
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld 179

1 FEinleitung

Die Verbesserung der Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir (angehende) Lehrkrifte steht
im Fokus aktueller Debatten und Initiativen wie der ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung™
(BMBF, 2013). Gleichzeitig bleiben auch die Bestrebungen der Bologna-Reform aktu-
ell, v.a. im Hinblick auf die inhaltliche Vergleichbarkeit von Studiengédngen zum Zwe-
cke einer Forderung der Studierendenmobilitit (KMK, 2009).

Ein besonderes Desiderat zeigt sich diesbeziiglich im Diskurs der Weiterentwicklung
des Studiums fiir das Fach Sachunterricht an Grundschulen (vgl. Meschede, Hartinger
& Moller, 2020, S. 549). Dieses kann, aufgrund der Charakteristika und Ziele des Faches
sowie seiner Didaktik, als sehr anspruchsvoll und komplex bezeichnet werden (vgl.
GDSU, 2019, S. 111f,; Klafki, 1992, S. 11; s. Kap. 2).

Es stellt sich die Frage, inwiefern die angebotenen Studiengidnge den Anspriichen der
Sachunterrichtsdidaktik gerecht werden konnen und Lerngelegenheiten schaffen, die zu
einer fiir den Beruf der Sachunterrichtslehrperson angemessenen Professionalisierung
(s. Kap. 2.1) fithren. Um sich diesen formalen Lerngelegenheiten anzunidhern, werden
zunichst die fachbezogenen Richtlinien und Empfehlungen gesichtet (s. Kap. 2.2), deren
Umsetzung bis dato kaum beforscht wurde (s. Kap. 2.3). Auf dieser Grundlage werden
die zugrundeliegenden Studien- und Priifungsordnungen am Beispiel Nordrhein-West-
falens (NRW) mittels Dokumentenanalyse analysiert. Dem Konzept der Lerngelegen-
heiten aus der Bildungsforschung folgend, wird hier das intendierte Curriculum (vgl.
Konig & Rothland, 2018, S. 23; s. Kap. 3) betrachtet. Die sachunterrichtsbezogenen
Teilstudiengédnge werden in ihrem Umfang, ihren fachlichen Gewichtungen sowie Ver-
netzungen beziiglich der Sachunterrichtsperspektiven miteinander verglichen (s. Kap. 4).

Dieser systematische Vergleich leistet einen Beitrag dazu, typische Charakteristika
der etablierten Sachunterrichtsstudiengénge zu identifizieren, dariiber in einen Diskurs
(s. Kap. 5) zu treten, welche Mindeststandards gelten sollten (vgl. GDSU, 2019, S. 43),
und die Curricula zu einer bestmoglichen Ausbildung professioneller Handlungskompe-
tenz weiterzuentwickeln.

2 Theoretischer Hintergrund und Erkenntnisinteresse
2.1 Professionalisierung fiir das Fach Sachunterricht und seine Didaktik

Der Sachunterricht in der Grundschule leistet einen zentralen Beitrag zur grundlegenden
Bildung der Schiiler*innen und verpflichtet sich dabei einer Orientierung an der vielfil-
tigen Lebenswelt der Kinder (vgl. GDSU, 2013, S. 9f.). Hieraus resultieren die Bertick-
sichtigung eines inklusiven Ansatzes einerseits und ein vielperspektivischer Charakter
andererseits (vgl. Beudels, Jeske & Preisfeld, 2021, S. 73). Vielperspektivitit bezieht
sich im Sachunterricht nicht nur auf die Heterogenitdt der Lernenden (vgl. Hempel,
2007, S. 23f.), sondern auch auf eine Vielzahl fachlicher Beziige, deren Integration auch
in fachdidaktischer Hinsicht erfolgen muss (vgl. Meschede et al., 2020, S. 541). Die per-
spektiventibergreifende Konzeption intendiert, dass Phanomene nicht nur — einem addi-
tiven Charakter entsprechend — aus den fiinf Perspektiven des Sachunterrichts (Natur-
wissenschaften, Technik, Geographie, Geschichte, Sozialwissenschaften), sondern im
Sinne eines perspektivenvernetzenden Denkens betrachtet werden (vgl. GDSU, 2019,
S. 40).

Diese komplexe Ausgangslage muss auch in der Ausbildung angehender Sachunter-
richtslehrkréfte zur Entwicklung einer sachunterrichtsspezifischen Fachidentitit aufge-
griffen werden. Dort gilt es — hinsichtlich moglichst aller sachunterrichtlichen Perspek-
tiven und Bezugsficher sowie ihrer Vernetzung (GDSU, 2019) —, professionelle
Handlungskompetenzen aufzubauen, ,,um in Schule und Unterricht wissenschaftlich
fundiert, reflektiert und wirksam [...] agieren und die Schiiler*innen bei ihrem Wis-
sensaufbau [...] unterstiitzen“ (Hellmann, 2019, S. 9) zu kénnen. Das Professionswissen
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spielt dabei nach dem Modell von Baumert & Kunter (2006) eine zentrale Rolle. Es um-
fasst u.a. das padagogisch-psychologische Wissen (pedagogical knowledge, PK), das
fachdidaktische Wissen (pedagogical content knowledge, PCK) und das Fachwissen
(content knowledge, CK) (vgl. Baumert & Kunter, 2011, S. 33f.). Letztere Wissensfa-
cette wird in diesem Beitrag mit in den Untersuchungsfokus geriickt, da sie die Grund-
lage fur ,,fachdidaktische Beweglichkeit” (Baumert & Kunter, 2006, S. 496; Hervorh.
1.0.) bildet.

Zur Planung und Durchfiihrung von erfolgreichem Fachunterricht benétigen Lehrper-
sonen fachliches Wissen (CK), worunter ein ,.tiefes Verstiandnis des zu unterrichtenden
Schulstoffes verstanden® (Artelt & Kunter, 2019, S. 401) wird. Es inkludiert nicht nur
Faktenwissen, sondern auch Wissen tiber Strukturen, die Organisation und Basiskon-
zepte des Faches (vgl. Shulman, 1986, S. 9). Neben diesen konzeptuellen Aspekten wird
diesem Wissensbereich auch prozedurales sowie situationales Wissen zugeordnet (vgl.
Artelt & Kunter, 2019, S. 401).

Auch wenn bislang wenig empirische Befunde dazu vorliegen, in welcher Tiefe und
Breite das Fachwissen den Sachunterrichtslehrkriften zur Verfigung stehen muss (vgl.
GDSU, 2019, S. 30; Lange-Schubert & Hartinger, 2017, S. 27), ist davon auszugehen,
dass Fachwissen beziiglich aller Sachunterrichtsperspektiven und perspektiveniibergrei-
fenden Themen benétigt wird (vgl. Lange-Schubert & Hartinger, 2017, S. 30).

Studien zeigen schwache, aber positive Korrelationen zwischen dem Fachwissen von
Lehrpersonen und der Unterrichtsqualitit sowie den Leistungen der Lernenden (zur
Ubersicht vgl. Lange, 2015, S. 84f.). Mangelndes Fachwissen kann dazu fiihren, dass
fachlich inkorrekte Vorstellungen der Schiiler*innen nicht erkannt werden (Harlen,
1997; Smith & Neale, 1989) oder dass falsche Erkldrungen verwendet werden, die Fehl-
vorstellungen bestarken oder wecken (Tobin, Tippins & Gallard, 1994).

Untersuchungen, wie jene von Riese & Reinhold (2009), weisen darauf hin, dass die
quantitative Kontaktzeit, also die Héhe der Semesterwochenstunden, im Studium ein
wichtiger Pradikator fiir fachliche Lernzuwichse ist. Dies belegt auch die Studie von
Schmidt (2015), die zeigen konnte, dass das naturwissenschaftliche Fachwissen von
Sachunterrichtslehrpersonen mit Studienschwerpunkt Naturwissenschaften signifikant
hoher ist als jenes von Lehrkréften ohne diesen Schwerpunkt.

Diese Befunde, kombiniert mit jenen zur Relevanz von CK und der Tatsache der zahl-
reichen Bezugsticher des Sachunterrichts, fithren zu der Frage, ob und in welchem Um-
fang Studienordnungen die Vermittlung von Fachwissen hinsichtlich aller sachunter-
richtlichen Perspektiven beriicksichtigen.

Um der Ausbildung professioneller Handlungskompetenzen einen Rahmen zu geben,
existieren mehrere obligatorische Richtlinien und unverbindliche Empfehlungen. Diese
werden nachfolgend fiir die Aus- und Weiterbildung von (angehenden) Sachunterrichts-
lehrpersonen auf Bundes- und Bundeslandebene (NRW) gesichtet, wobei insbesondere
Unterschiede im Hinblick auf die Kontaktzeit und Ausbildungsinhalte herausgearbeitet
werden.

2.2 (Bildungspolitische) Richtlinien und Empfehlungen

Im Fokus des Lehramtsstudiums stehen der grundlegende fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Kompetenzerwerb und die Bildungswissenschaften (vgl. KMK, 2019a,
S. 3).

Pasternack, Baumgarth, Burkhardt, Paschke und Thielemann (vgl. 2017, S. 48) stellen
eine grofle Variationsbreite von Ausbildungsmodellen an den Hochschulen in Deutsch-
land fest, wobei die Mehrheit der Bundeslander (auch NRW) sich fiir ein modularisiertes
Bachelor-Master-System entschieden hat. Mafigeblich fiir das Sachunterrichtsstudium in
NRW sind das Lehrerausbildungsgesetz (LABG) sowie die Lehramtszugangsverord-
nung (LZV). GemaB der LZV NRW (MSW NRW, 2016) umfassen sachunterrichtsbe-
zogene Studienelemente mindestens 55 und maximal 70 Leistungspunkte (LP). Neben
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dieser strukturellen Rahmenbedingung beschreibt die KMK Inhalte fiir den Studienbe-
reich Sachunterricht (vgl. 2019b, S. 67), wobei fachliche Perspektiven und fachdidakti-
sche Grundlagen unterschieden werden (vgl. Tab. 1 auf der folgenden Seite).

Konkreter wird ein Dokument fiir das Studium des Lernbereichs Natur- und Gesell-
schaftswissenschaften (Expertinnen und Experten aus den Universititen des Landes
NRW, 2009). Unter Bezugnahme auf die inhaltlichen Anforderungen der KMK werden
die zu studierenden Inhalte vier Studienelementen zugeordnet (s. Tab. 1). Schmidt (vgl.
2015, S. 17) und die GDSU (vgl. 2019, S. 10f.) verweisen auf die Relevanz dieses Do-
kumentes fiir das Bundesland NRW.

Aufgrund mangelnder Verbindlichkeit der Vorgaben (vgl. Glaser & Schomaker,
2014, S. 48) wurde das ,,Qualifikationsmodell Studienfach Sachunterricht und seine Di-
daktik erarbeitet (GDSU, 2019; s. Abb. 1).

Fachidentitiit

Uberaeugungen.
Wissen,
Hallungen

Qualifikationsbereich
Kind & Sache
Sache & Kind

CK

1}
g
Qualifikations™®

Abbildung I: Qualifikationsmodell Studienfach Sachunterricht und seine Didaktik (ei-
gene Darstellung in Anlehnung an GDSU, 2019, S. 34)

Das dargestellte Modell versteht sich als Rahmen, ,,der [...] an den bundesweiten Stand-
orten [...] jeweils genutzt werden kann, um sogenannte Mindeststandards fiir die Leh-
rerbildung Sachunterricht und seine Didaktik zu gewéhrleisten™ (GDSU, 2019, S. 6). Im
Modell werden u.a. vier Qualifikationsbereiche — darunter ein perspektiveniibergreifen-
der/-vernetzender Qualifikationsbereich — unterschieden. Die Professionswissensfacet-
ten CK, PK und PCK werden hier integrativ und nicht isoliert betrachtet (vgl. Abb. 1).

Eine Gesamtiibersicht iber die Inhalte der zuvor beschriebenen Dokumente liefert
Tabelle 1 auf der folgenden Seite.
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Tabelle 1: Ubersicht iiber die verbindlichen Richtlinien und Empfehlungen fiir die uni-
versitire Lehrpersonenbildung im Studienfach ,,Sachunterricht und seine

Didaktik*

Dokument Inhalt
Lehramtszugangsverordnung Verteilung der Leistungspunkte fiir das Lehramt
(LZV) (MSW NRW, 2016) an Grundschulen, Verortung Sachunterricht:

= Lernbereich III oder Fachwissenschaft und

Fachdidaktik eines Unterrichtsfaches: 55
g LP
;,5 = Vertieftes Studium des Lernbereichs I, 1I o-
Eo Lehrerausbildungsgesetz der III oder des Unterrichtsfaches: 12 LP
# | (LABG) (Land NRW, 2020) = Abweichungstoleranz: 3 LP (+/-)
% = Zzgl. Praxissemester (anteilig, universitire
= Vorbereitung und Begleitung)
g = Y mind. 64-70 LP
q-!\-4)
> | Lindergemeinsame inhaltliche | Inhaltliche Vorgaben:

Anforderungen fiir die Fach- = Fachliche Perspektiven des Sachunterrichts
wissenschaften und Fachdidak- | =  Fachdidaktische Grundlagen

tiken in der Lehrerbildung
(KMK, 2019b)

,,.Das Neue Grundschullehramt | Studienelemente und ihre Gewichtung:
NRW* — Empfehlungen fiir die | =  Erkenntnismethoden und Arbeitsweisen:

Ausgestaltung der universitiren 2-4LP
- Grundschullehrerausbildung in | = Fachwissenschaften in den fiinf Perspektiv-
g, | Nordrhein-Westfalen Lernbe- bereichen: 20-26 LP
_§ reich Natur- und Gesellschafts- | = Themenfelder des Sachunterrichts mit fach-
iv wissenschaften (Expertinnen wissenschaftlichen und fachdidaktischen
g‘ und Experten aus den Universi- Aspekten: 10—15 LP
m

taten des Landes NRW, 2009) =  Sachunterrichtsdidaktik: 15-20 LP

Qualifikationsmodell Studien- =  siche Abbildung 1
fach Sachunterricht und seine
Didaktik (GDSU, 2019)

2.3 Forschungsstand zur Ausgestaltung der sachunterrichtsbezogenen
Studienginge

Fur das Studium des Sachunterrichts und seiner Didaktik haben bis dato auf inhaltlich-
curricularer Ebene kaum empirische vergleichende Untersuchungen stattgefunden, ob-
wohl so identifiziert werden konnte, inwiefern die universitire Professionalisierung an-
gehender Sachunterrichtslehrpersonen standortiibergreifend vergleichbar ist.

Alle bisherigen Studien betonen die grolen Unterschiede in der universitiren Ausbil-
dung von Sachunterrichtslehrkréften in Deutschland (vgl. Baumgardt & Kaiser, 2015,
S. 80; Gldser & Schomaker, 2014, S. 43; Schmidt, 2015, S. 15; Thomas, 2014, S. 55).
Dies kann sicherlich auf divergierende verbindliche Vorgaben und den Empfehlungs-
charakter ergéinzender Dokumente zuriickgefiihrt werden (s. Kap. 2.2).

Kaiser (vgl. 2007, S. 83ff.) legte den Wissenschafts- und Kultusministerien aller Bun-
deslénder einen Fragenkatalog vor, um die jeweilige Realisierung der sachunterrichts-
bezogenen Lehrpersonenbildung zu erheben. Es konnten drei Einbettungsformen der
Sachunterrichtsstudiengénge herausgearbeitet werden: die Einbettung a) in (Leit-)Fach-
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studien, b) in ein Studium der Grundschulpddagogik und c) als ,,eigenstindiges grund-
standiges interdisziplindres Fach® (Kaiser, 2007, S. 84). Haslbeck (vgl. 2019, S. 63f.)
unterscheidet literaturbasiert zwischen drei grundsétzlichen Typen von Sachunterrichts-
studiengédngen, wobei fachbezogene, lernbereichsbezogene und integrative Studiengén-
ge genannt werden. Schmidt (vgl. 2015, S. 17) bezeichnet ein sachunterrichtsbezogenes
Studium genau dann als integrativ, wenn es fachlich das gesamte Spektrum der natur-
und gesellschaftswissenschaftlichen Disziplinen abdeckt und dadurch generell ein fa-
chertibergreifendes Arbeiten ermoglicht. Ein Lernbereichsbezug liegt dann vor, wenn
entweder der Lernbereich Naturwissenschaften oder der Lernbereich Gesellschaftswis-
senschaften studiert wird. Innerhalb des Lernbereichs wird oftmals wiederum ein Leit-
fach gewihlt (vgl. Schmidt, 2015, S. 16).

Bei den minimalen verpflichtenden Studienanteilen im Bereich Sachunterricht stellt
Kaiser (vgl. 2007, S. 84) eine hohe Unterschiedlichkeit fest. Von keinerlei Verpflichtung
zu sachunterrichtsdidaktischen Veranstaltungen bis hin zu 40 SWS konnten diverse An-
teile ermittelt werden. Hinsichtlich der Umsetzung der Bologna-Reform beobachtet Kai-
ser (vgl. 2007, S. 85) eher eine Zunahme der Heterogenitit innerhalb Deutschlands statt
der intendierten Vereinheitlichung. Diese Tendenz wird spéter von Gléaser & Schomaker
(vgl. 2014, S. 43ft.) bestitigt: Der Anteil an LP fiir das Sachunterrichtsstudium wird von
ihnen mit neun bis 60 LP angegeben. Die Varianz der Unterschiede reicht von Fachbe-
zeichnungen tiber inhaltliche Studienkonzeptionen bis hin zu den Abschliissen (vgl.
Baumgardt & Kaiser, 2015, S. 80). NRW gehort nicht nur zu den Bundesldndern, die
dem Sachunterricht die meisten LP einrdumen, sondern auch zu jenen, die eine integra-
tive Studiengangkonzeption praktizieren (vgl. Baumgardt & Kaiser, 2015, S. 74). Daher
wird in diesem Beitrag ebendieses Bundesland genauer betrachtet.

2.4 Institutionelle Gegebenheiten in NRW

Als gingige Bezugsfacher der Sachunterrichtsdidaktik im universitdren Kontext gelten
Biologie, Chemie, Physik, Technik, Geographie, Geschichte, Sozialwissenschaften und
Haushaltswissenschaft, wobei im Grunde nahezu alle Sachwissenschaften in Frage kom-
men (vgl. Meschede et al., 2020, S. 542ff.). Die LZV NRW (MSW, 2016, 0.S.) syste-
matisiert den Sachunterricht im Studium als ,,Lernbereich Natur- und Gesellschaftswis-
senschaften (Sachunterricht)*. Der Lernbereich Naturwissenschaften umfasst dabei die
biologischen, chemischen und physikalischen Inhalte. Obwohl die LZV NRW dazu
keine Vorgaben macht, wird die Technik ebenfalls dazugezéhlt (vgl. Bliimer, 2019,
S. 10f.; Haslbeck, 2019, S. 64). Zu den Gesellschaftswissenschaften zihlen dementspre-
chend Geographie, Geschichte, Sozialwissenschaften und Haushaltswissenschaft (vgl.
Schmidt, 2015, S. 15).

In NRW bilden folgende acht Universitéten fiir das Fach Sachunterricht aus: Bielefeld
(BI), Dortmund (DO), Duisburg-Essen (DUE), Kéln (K), Miinster (MS), Paderborn
(PB), Siegen (SI) und Wuppertal (W).

2.5 Forschungsfragen

Dieser Beitrag liefert eine vergleichende Annéherung an den Status Quo der ersten Phase
der sachunterrichtsbezogenen Lehrpersonenbildung in NRW. Das Forschungsanliegen
versteht sich als Bereitstellung einer Diskussionsgrundlage auf bildungspolitischer
Ebene, in deren Zentrum die angemessene Professionalisierung angehender Sachunter-
richtslehrkrifte steht (s. auch Kap. 2.1). Der Vergleich der universitiren Curricula fiir
das Sachunterrichtsstudium leistet einen Beitrag dazu, standortbezogene Charakteristika
aufzuzeigen und diese vor dem Hintergrund des aktuellen Diskurses sowie der Richtli-
nien zu reflektieren.
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Im Sinne der explorativen Ausrichtung der vorliegenden Untersuchung erscheint zu-
néchst die Betrachtung des quantitativen Anteils der sachunterrichtsbezogenen Studien-
elemente je Standort sinnvoll. Dartiber hinaus gilt die quantitative Kontaktzeit als Pradi-
kator fiir Lernzuwichse der Studierenden (Riese & Reinhold, 2009). Daher lautet die
erste Forschungsfrage:

(F1) Welcher Umfang wird sachunterrichtsbezogenen Studienanteilen je Universi-
tatsstandort eingerdumt?

Inwiefern eine Betrachtung der fachlichen Lerngelegenheiten fiir die Studierenden von
Relevanz ist, wurde bereits in Kapitel 2.1 dargelegt. Daraus resultiert die zweite For-
schungsfrage:

(F2) Wie viel fachwissenschaftlicher Mindestkontakt wird in den Studienordnungen
abgebildet? Wie ist dieser auf die Bezugsfacher des Sachunterrichts verteilt?

Aus der Sichtung der verbindlichen Richtlinien sowie der Empfehlungsdokumente folgt
die Erkenntnis, dass ein perspektiveniibergreifender Qualifikationsbereich (GDSU,
2019) als neueres Postulat innerhalb der sachunterrichtsbezogenen Lehrpersonenbildung
angesehen werden kann. Gleichzeitig gilt dieser perspektivenvernetzende Aspekt der
Sachunterrichtsdidaktik als pragendes Moment (vgl. Meschede et al., 2020, S. 541). In-
sofern erscheint die dritte Forschungsfrage ebenfalls dem explorativen Charakter der
Studie zu entsprechen:

(F3) Inwiefern wird der perspektiveniibergreifenden Konzeption der Sachunterrichts-
didaktik innerhalb der Studienordnungen auf einer wortlichen Ebene im Sinne
von Kompetenzzielen und Modulbeschreibungen Rechnung getragen?

3 Empirische Vorgehensweise: Forschungsmethodik und
Analyse

Die vorliegende Untersuchung nimmt Bezug auf das Konzept der Lerngelegenheiten,
welches zwischen intendiertem, implementiertem und erreichtem Curriculum unter-
scheidet (vgl. Konig & Rothland, 2018, S. 23). Was gelernt werden soll, ist im intendier-
ten Curriculum niedergeschrieben. Das implementierte Curriculum umfasst das, was
tatsdchlich gelehrt wird, und das erreichte Curriculum fokussiert die Lernergebnisse. In
dieser Studie wird das intendierte Curriculum auf der Ebene der Studien- bzw. Priifungs-
ordnungen betrachtet. Methodischer Ausgangspunkt ist daher die qualitative Dokumen-
tenanalyse. Da die zu untersuchenden Dokumente bereits vorliegen, handelt es sich um
ein nonreaktives Messverfahren, das letztendlich die qualitative Interpretation des Ma-
terials erfordert (vgl. Mayring, 2016, S. 46ft.).

Um die sachunterrichtsbezogenen Teilstudiengidnge in NRW hinsichtlich der vorge-
nannten Forschungsfragen vergleichen zu kénnen, werden die entsprechenden Studien-
bzw. Priifungsordnungen sowie Modulhandbiicher zum Stichtag 02.03.2020 betrachtet.
Dabei werden jeweils der Bachelor- und der Masterstudiengang analysiert.!

Aufgrund der sehr unterschiedlichen inhaltlichen und formalen Gestaltung der Doku-
mente war das erste Ziel die Entwicklung einer Vergleichsgrundlage.> Das Vergleichs-
raster weist drei tibergeordnete Inhaltsbereiche aus: ,,Lernbereich Naturwissenschaften
+ Technik®, ,,Didaktik des Sachunterrichts* und ,,Lernbereich Gesellschaftswissenschaf-

ten®.3

Eine vollstindige Ubersicht der fiir die Dokumentenanalyse verwendeten Dokumente sowie bibliographi-
sche Detailangaben sind dem zugehorigen Online-Supplement, A6 und A7, zu entnehmen.

Eine Beschreibung der Entwicklung des verwendeten Vergleichsrasters kann Al im Online-Supplement
entnommen werden.

Die Haushaltswissenschaft wurde nicht beriicksichtigt, da sie sich curricular ausschlieBlich an der Uni-
versitit Paderborn identifizieren liel (vgl. Dokumente zum Bachelorstudium an der Universitdt Pader-
born, Online-Supplement A6).
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Mithilfe der Inhaltsbereiche wurde fiir jeden der acht Universititsstandorte eine kom-
pakte Ubersicht iiber den Aufbau des Bachelor- und Masterstudiums erstellt (vgl. On-
line-Supplement A3). Die einzelnen Studienmodule wurden dabei den drei tibergeord-
neten Kategorien zugeordnet.

Grundsitzlich wurden nur verbindliche, sachunterrichtsbezogene Studienanteile in
die Analyse miteinbezogen. Sachunterrichtsbezogene Teilstudiengéinge kénnen (nach
LZV) entweder als basale oder vertiefte Variante studiert werden (MSW NRW, 2016).
Fur die folgende Zahlung der LP pro Standort wurde jeweils das Maximum erreichbarer
LP betrachtet, also eine mogliche Vertiefung als gegeben vorausgesetzt. Die Entschei-
dung fiir die Betrachtung der vertieften Studiengénge liegt in der intendierten Annéhe-
rung an einen potenziellen Maximalkontakt mit sachunterrichtdidaktischen Studienin-
halten begriindet. Bildungswissenschaftliche Studienanteile, die teilweise anteilig in den
sachunterrichtsbezogenen Bachelorstudiengéngen mit verortet sind, zéhlen nicht hinzu.
Nicht miteinbezogen werden auch jene Anteile, die fakultativ zu erbringen sind (For-
schungsprojekt, Abschlussarbeiten und Praxisanteile jenseits des Praxissemesters). Fiir
das Praxissemester werden ausschlielich die sachunterrichtsbezogene Vorbereitung
und Begleitung von Universitétsseite einbezogen.

Zur Beantwortung der ersten Fragestellung (F1) zum Umfang der sachunterrichtsbe-
zogenen Studienanteile wurden die LP der Bachelor- und Mastermodule aus den Ver-
gleichsiibersichten zusammengezéhlt. Fiir den Standort Minster lagen zum Zeitpunkt
der Datenanalyse keine Bestimmungen fiir das sachunterrichtsbezogene Praxissemester
vor.4

Der fachwissenschaftliche Mindestkontakt (F2) wurde durch die Analyse von themen-
bezogenen Fundstellen ermittelt. Dies gilt als typische Methodik bei der Analyse von
Textdokumenten im Kontext der Digital Humanities (vgl. Thaller, 2017, S. 18). Hier
wurde mit dem Suchvokabular *didakt*> gearbeitet, um zunéchst alle Module und Teil-
komponenten zu ermitteln, die eine fachdidaktische Ausrichtung verfolgen. Dement-
sprechend konnte im Umkehrschluss der fachwissenschaftliche Anteil durch die Ab-
wesenheit fachdidaktischer Ausrichtung ermittelt werden. Fiir jedes Modul wurde
nachfolgend auflerdem individuell tiberpriift, inwiefern wirklich eine fachwissenschaft-
liche Komponente identifiziert wurde. Unter Mindestkontakt wird im Folgenden der
Kontakt verstanden, den Studierende mindestens mit fachwissenschaftlichen Inhalten
haben. Diese Angabe ist als untere Grenze zu werten und nicht als Gesamtkontakt im
Studienverlauf.

Die Kategorisierung perspektiviibergreifender Konzeptionen (F3) wurde ebenfalls an-
hand von themenbezogenen Fundstellen ermittelt, wobei das Material zundchst mit ei-
nem deduktiv gebildeten Suchvokabular untersucht sowie in einem zirkuldren Prozess
auch durch induktiv gebildete Wortstdmme ergdnzt wurde (s. Online-Supplement AS).
In einem weiteren Schritt wurde noch einmal im Einzelnen gepriift, inwiefern die For-
mulierungen eine Vernetzung zwischen den Perspektiven nahelegen. Wie viele giiltige
Fundstellen pro Modul gefunden wurden, spielt fiir die Zahlung der LP keine Rolle. Be-
dingung fiir die Kategorisierung ,,perspektiviibergreifend ist das Vorliegen von einer
oder mehreren Fundstelle(n).

Aus der allgemeinen Ordnung fiir das Praxissemester an der Universitdt Miinster konnte jedoch heraus-
gearbeitet werden, dass fiir den Sachunterricht wahlweise zwei oder fiinf LP erbracht werden kénnen (vgl.
Dokumente zum Masterstudium an der Universitit Miinster, Online-Supplement). Fiir die vorliegende
Zihlung wurden die maximalen LP berticksichtigt. In der Vergleichsiibersicht fiir Miinster (siche A3,
Abb. A3.5) ist das Praxissemester wegen der fehlenden Daten nicht aufgelistet.

Die Schreibung ,,*didakt** ist dem Vorgang der Anfangs- und Endtrunkierung zuzuschreiben. Hierbei
werden beliebige Zeichenfolgen vor und nach dem Suchbegriff in die Suche einbezogen (vgl. Gantert,
2016, S. 236f.).
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4  Ergebnisse
4.1 Sachunterrichtsbezogene Studienanteile

Das Spektrum der insgesamt im Lehramtsstudium erreichbaren LP mit Sachunterrichts-
bezug bewegt sich zwischen 68 und 80, wobei deutliche Unterschiede im Umfang von
Bachelor- und Masterstudium erkennbar sind (s. Abb. 2). Zudem ist auffillig, dass am
Standort Wuppertal vier verschiedene sachunterrichtsbezogene Bachelor-Teilstudien-
ginge angeboten werden.®

Der Bachelorstudiengang erhélt mit 41 LP am Standort Duisburg-Essen den gerings-
ten und mit 64 LP in Wuppertal (im Profil Geschichte) den hochsten Umfang. Die ande-
ren Profile in Wuppertal (GNT, GEO und SW) sind wiederum hinsichtlich der LP iden-
tisch.

w Bachelor ' Master

80

70 71 69; 69 72_ 69 68 71 16

24 30

LEISTUNGSPUNKTE

BIELEFELD DORTMUND nls-nl_.mi;- l:ijLM MI:IN_ST‘EI! PADERBORN i_EGEN WUPPERTAL vagnTnL
ESSEN [GNT, GED, {GE|
)
Abbildung 2: Sachunterrichtsbezogene Leistungspunkte im Bachelor- (griin) und Mas-
terstudium (orange) der acht Hochschulstandorte in NRW. Gesamtsum-

men sind jeweils iiber den Balken angegeben (eigene Darstellung).

Es kann somit festgehalten werden, dass es nicht nur interinstitutionelle, sondern auch
Unterschiede innerhalb einer Institution gibt. Das Masterstudium umfasst maximal 30
LP in Munster und minimal 16 LP in Wuppertal.

4.2 Fachwissenschaftlicher Mindestkontakt je Bezugsfach

Tabelle 2 auf der folgenden Seite bildet den fachwissenschaftlichen Mindestkontakt in
LP pro Bezugsfach je Universititsstandort ab. Dargestellt sind zudem der aufsummierte
Mindestkontakt fiir den Lernbereich Naturwissenschaften und Technik (3 nwrt) und fiir
den Lernbereich Gesellschaftswissenschaften (3 gw). Die dargestellten Werte sind — auf-
grund der dargestellten Auswertungsmethodik — als fachwissenschaftlicher Mindestkon-
takt je Bezugsfach in LP zu betrachten.

¢ Vgl. auch Dokumente zum Bachelorstudium an der Universitit Wuppertal, Online-Supplement A6. Der
im Bachelor gewihlte Teilstudiengang entscheidet iiber den Verlauf des Masters. Im Falle des Teilstudi-
engangs ,,Grundlagen der Naturwissenschaften und der Technik™ (GNT) werden gesellschaftswissen-
schaftliche Inhalte erstmals im Master vermittelt. Alternativ kann im Bachelor entweder Geographie
(GEO), Geschichte (GE) oder Sozialwissenschaften (SW) studiert werden, woran im Master ein Studium
der ,,Erkenntniswege und Vermittlung von Naturwissenschaften und Technik* angeschlossen ist.
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Tabelle 2: Fachwissenschaftlicher Mindestkontakt in LP je Bezugsfach und Studien-

standort
BIO | CH | PH | TE | GEO | GE | SW | Yxwr | Yow | YGesamt
BI | kA | kA | kA |kA. | kA. 2 2 1@ | 5@ >6
DO | 25 | 25 | 25|25 25 | 25 5 10 | 10 | =20
DUE 4 4 4 4 4 4 4 14 14 >28
K 2 2 2 0 2 2 2 6 6 >12
MS 3 3 3 3 3 3 3 12 9 =21
PB 2 2 1® | 1O b 2 2 9 8@ | =21@
SI 2 2 1® | 10 2 2 2 8© 8© >16
Weeo | 3 3 3 | kA | 43 0 0 9 43 =52
Wee 3 3 3 | kA. 0 47 0 9 47 > 56
Wenr | 10 10 10 8 2 kA. | kA. 38 2 > 40
Wsw 3 3 3 | kA | kA | kKA. 36 9 36 > 45

Anmerkung: YNWT: Summe der LP im Lernbereich Naturwissenschaften und Technik; > GW:
Summe der LP im Lernbereich Gesellschaftswissenschaften; k.A.: keine eindeutige LP-
Angabe moglich; Anmerkungen (a) bis (e) im Online-Supplement A4.

Vollstindige Datensitze liegen fiir die Universititen Dortmund (DO), Duisburg-Essen
(DUE), KolIn (K), Miinster (MS), Paderborn (PB) und Siegen (SI) vor. Fiir Bielefeld (BI)
und Wuppertal (Wageo, Wae, Want und Wsw) kann der fachwissenschaftliche Mindest-
kontakt nicht fiir alle Bezugsfiéicher abgebildet werden (s. ,,k.A.“), da die untersuchten
Dokumente der beiden Standorte in diesen Fillen keine eindeutige Trennung zwischen
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Ausrichtung der (Teil-)Module zulassen.”
Aus diesem Grund entziehen sich diese beiden Standorte dem Vergleich des fachwissen-
schaftlichen Mindestkontaktes.

Aus der Tabelle geht fiir alle anderen Standorte hervor, dass dort beachtliche Unter-
schiede beziiglich des fachwissenschaftlichen Mindestkontakts in sachunterrichtsbezo-
genen Teilstudiengéngen bestehen, wobei die untere Leistungspunktangabe aufgrund der
Anmerkungen zur Tabelle 2 (s. Online-Supplement A4) mit Vorsicht zu interpretieren
1st.

Die Standorte Dortmund, Duisburg-Essen, Miinster und Paderborn weisen einen Min-
destkontakt von insgesamt 20 bis 28 LP auf, wihrend in KoIn und Siegen mit 12 bis 16
LP deutlich geringere Werte ermittelt wurden.

Die vier sachunterrichtsbezogenen Studiengénge der Universitit Wuppertal unter-
scheiden sich hier grundsitzlich von jenen der anderen Standorte. Hier liegt ein fachwis-
senschaftlicher Schwerpunkt auf den jeweiligen Profilfichern: 43 von 56 LP bei Geo-
graphie, 47 von 56 LP bei Geschichte und 36 von 45 LP bei Sozialwissenschaften. Beim
Schwerpunkt Naturwissenschaften und Technik sind 38 von 40 LP nahezu gleichmaBig
auf die Bezugsficher Biologie, Chemie, Physik und Technik verteilt.

Fiir die Standorte Dortmund, Duisburg-Essen, KoIn®, Paderborn und Siegen ist dahin-
gegen festzuhalten, dass der Mindestkontakt relativ gleichméBig auf die beiden Lernbe-
reiche und auch auf die Bezugsficher verteilt ist.

7
8

Vgl. dazu auch die Ubersichten zur Studienstruktur im Online-Supplement A3.
Ausnahme Ko6ln: Technik wird nicht einbezogen.
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4.3 Intendierte Vernetzung der Perspektiven

Welcher Umfang dem perspektiviibergreifenden Qualifikationsbereich an den verschie-
denen Standorten eingerdumt wird, veranschaulicht Abbildung 3.

Abermals wird die differente Gestaltung der sachunterrichtsbezogenen Teilstudien-
ginge deutlich. Ein besonders hoher perspektiviibergreifender Anspruch ist an den
Standorten Paderborn (52 LP) und Bielefeld (50 LP) erkennbar. Der Standort Miinster
liefert in dieser Hinsicht den Minimalwert mit 14 LP. In Wuppertal werden hingegen
Differenzen innerhalb einer Institution deutlich. Wéhrend dort im Studium mit Schwer-
punkt GNT 39 LP dem perspektivenvernetzenden Qualifikationsbereich zugeordnet
werden konnen, sind es z.B. im Studiengang mit Schwerpunkt Geographie 28 LP.

Bielefeld 20
Dortmund 2
Duishurg-Essen™ == 39
Kaln 30

Miinster 14

L
=

Paderborn =
Siegen® - 126
Wuppertal (GE) - - 33
Wuppertal (GEO) 28
Wuppertal (GNT) | 3
Wuppertal (SW) I 35
0 10 20 30 40 50

# L eistungspunkte

Abbildung 3: Mit perspektiviibergreifendem (vernetzendem) Qualifikationsbereich
(GDSU, 2019) assoziierte LP je Studienstandort bzw. Teilstudiengang;
fiir die Standorte Duisburg-Essen und Siegen wurde wiederum ein Wahl-
pflicht-Maximum beriicksichtigt (*) (eigene Darstellung).

5 Diskussion

Im Beitrag wurden die sachunterrichtsbezogenen Teilstudiengidnge der acht Standorte
in NRW hinsichtlich des intendierten Curriculums anhand von drei Fragestellungen
untersucht. Da davon ausgegangen werden kann, dass die quantitative Kontaktzeit ein
Pradikator fiir Lernzuwéchse der Studierenden ist (Riese & Reinhold, 2009), wurden in
einem ersten Schritt die je Standort insgesamt zu erwerbenden fachbezogenen Leistungs-
punkte im Bachelor- und Masterstudium ermittelt und miteinander verglichen (F1). Vor
dem Hintergrund der in Kapitel 2.1 beschriebenen Relevanz von Fachwissen fiir das
professionelle Handeln von Lehrpersonen und den Herausforderungen, vor denen die
Ausbildung von Sachunterrichtslehrkréften aufgrund der Fachcharakteristika steht
(s. Kap. 2.1), wurde anschlieBend der fachwissenschaftliche Mindestkontakt untersucht
(F2). Wie erldutert, sollte das Studium des Faches auch perspektivenvernetzende
Elemente beinhalten. Daher wurde anhand von Kriterien versucht, den perspektiviiber-
greifenden Qualifikationsbereich (GDSU, 2019) je Standort zu identifizieren (F3). Nach-
folgend werden die Ergebnisse je Forschungsfrage diskutiert, wobei auch auf for-
schungsmethodische Limitationen eingegangen wird.
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5.1 Kontaktzeit zum Studienfach Sachunterricht (F1)

Bei der Betrachtung der Anzahl sachunterrichtsbezogener Leistungspunkte im Studien-
verlauf zeigte sich, dass zwar das Bachelor- und das Masterstudium an den unterschied-
lichen Standorten differente Gewichtungen aufweisen, gleichzeitig aber bei allen be-
trachteten Studiengéngen insgesamt eine hohe Anzahl an LP fiir den Sachunterricht und
seine Didaktik in NRW konstatiert werden kann.® Dies erscheint angesichts der Ausbil-
dung einer fiir das Fach Sachunterricht angemessenen professionellen Handlungskom-
petenz allgemein begriiBenswert. Insbesondere vor dem Hintergrund der fachlichen Brei-
te und Vielperspektivitdt des Sachunterrichts (vgl. Kap. 2.1) sollte daran festgehalten
werden. Bemessen an den Vorgaben der LZV NRW (MSW NRW, 2016) wird dem
Sachunterricht an den meisten Standorten der maximal mogliche Umfang gewéhrt, wo-
bei dieser Wert — insbesondere im Teilstudiengang Geschichte am Standort Wuppertal —
teils tiberschritten wird. Sicherlich ist dieser Umstand auch bedingt durch den hohen
fachwissenschaftlichen Mindestkontakt, der im folgenden Kapitel genauer beleuchtet
wird.

5.2 Fachwissenschaftlicher Mindestkontakt (F2)

Die fachliche Breite kann als besondere Herausforderung der Professionalisierung von
Sachunterrichtslehrpersonen angesehen werden (vgl. Meschede et al., 2020, S. 546).
Hier zeigten sich grofle Unterschiede hinsichtlich der Gewichtung der einzelnen Bezugs-
facher einerseits und der Beriicksichtigung bestimmter Bezugstacher andererseits.

Die curricularen Schwerpunktsetzungen sind durchaus verschieden. Der Standort
Wuppertal sticht insbesondere in den gesellschaftlichen Bachelor-Teilstudiengéingen mit
einer ungleichen Gewichtung der einzelnen Bezugsticher sowie der Lernbereiche her-
aus; an der Universitit Kéln konnte kein fachwissenschaftlicher Mindestkontakt im Fach
Technik identifiziert werden. Aufgrund eingeschrinkter Vergleichsmoglichkeiten des
Ausgangsmaterials konnten jedoch gegebenenfalls nicht alle fachwissenschaftlichen LP
ermittelt werden. Es ist erkennbar, dass einige Modulkomponenten zugleich fachwissen-
schaftlich und fachdidaktisch ausgerichtet sind, was im Sinne einer Vernetzung der Pro-
fessionswissensfacetten auch erwiinscht ist (u.a. Hellmann, 2019). Diese wurden auf-
grund der Auswertungsmethodik nicht mitgezéhlt, was ebenfalls zu Verzerrungen fithren
konnte.

Dem Bereich der fachwissenschaftlichen Basismodule wurden im Empfehlungspapier
fiir NRW 20-25 LP verteilt auf die fiinf Perspektiven zugeordnet, sodass sich 4-5 LP je
Perspektive ergeben (vgl. Expertinnen und Experten aus den Universititen des Landes
NRW, 2009, S. 6). Eine solche Gewichtung lésst sich lediglich an der Universitét Duis-
burg-Essen identifizieren, wihrend andere Standorte entweder knapp darunter oder deut-
lich dartiber liegen. Nicht nur auf der Basis des Empfehlungspapiers, sondern auch vor
dem Hintergrund der fachlichen Breite bzw. des vielperspektivischen Anspruchs des
Sachunterrichts sind die fachwissenschaftlichen Extremwerte zu diskutieren. Unbestrit-
ten ist, dass die Kontaktzeit zu Fachinhalten auch mit einem Zuwachs an Fachwissen
zusammenhédngt (Riese & Reinhold, 2009; Schmidt, 2015). Es erscheint jedoch fraglich,
inwiefern das angestrebte Ausbildungsziel einer sachunterrichtsspezifischen Fachidenti-
tit (vgl. GDSU, 2019, S. 42) erreicht werden kann, wenn ein Grofteil der LP auf den
perspektivenspezifischen Qualifikationsbereich und dort lediglich auf die Facette des
Fachwissens entfallen.

Der Aussage von Baumgardt & Kaiser (vgl. 2015, S. 74), dass in NRW die integrati-
ven Aspekte des Sachunterrichts in den Mittelpunkt geriickt sind, muss — im Hinblick

° Da beim Praxissemester ausschlieBlich die sachunterrichtsbezogene Vorbereitung und Begleitung von
Universititsseite einbezogen wurden, kann es vorkommen, dass die ermittelten Angaben der LP gemessen
an der Maf3gabe der LZV NRW, wonach maximal 70 LP dem Sachunterricht zugeordnet werden konnen,
zu hoch erscheinen.
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auf die Studiengangskonzeptionen — zumindest fiir den Standort Wuppertal widerspro-
chen werden. Mit der Kategorisierung von Haslbeck (vgl. 2019, S. 63f.) kann eine solche
Studienstruktur eher als fachbezogenes (Bachelorstudiengéinge Geographie, Geschichte
und Sozialwissenschaften) oder lernbereichsbezogenes (Bachelorstudiengang Grundla-
gen der Naturwissenschaften und der Technik) Studium bezeichnet werden. Der darauf
aufbauende Masterstudiengang liefert zwar jeweils den anderen Lernbereich nach, dies
jedoch nur in sehr geringem Umfang. Den Umstand einer einseitigen Fach- oder Lern-
bereichsorientierung im Kontext der auf Integration ausgelegten Sachunterrichtsdidaktik
kritisiert bereits Soostmeyer (vgl. 1996, S. 30). Auch wenn von einer Dilemmasituation
(vgl. Thomas, 2013, S. 4) die Rede sein kann, da theoretisch alle Bezugsficher umfing-
lich studiert werden miissen, was jedoch unmdoglich ist, lassen sich mogliche Griinde
beschreiben, warum es oft zu einer fachlich einseitigen Professionalisierung der Studie-
renden kommt (vgl. Soostmeyer, 1996, S. 30). So nennt Giest (vgl. 2020, S. 408) erfah-
rungsbasiert mangelnde Abstimmung der Studienbestandteile sowie unterschiedliche
Machtstellungen und Personalausstattungen der einzelnen Institute, die gemeinsam fiir
die Lehrveranstaltungen des Sachunterrichts verantwortlich sind. Zudem kénnen Griinde
in mangelnder Kooperation der verschiedenen Fachbereiche gefunden werden (vgl. u.a.
Wagener, Reimer, Liischen, Schlesier & Moschner, 2019, S. 215).

Bisher ist ungeklirt, wie viel Fachwissen notig ist, um als Lehrperson Sachunterricht
so zu gestalten, dass Schiiler*innen belastbares Sachwissen auf- und ausbauen koénnen
(vgl. Kap. 2.1). Es gibt jedoch keine empirischen Belege dafiir, dass Schulkinder in ei-
nem fachintegrierten Unterricht weniger lernen (vgl. Labudde, 2014, S. 18). Insofern er-
scheinen Forderungen nach phanomenorientiertem Fachwissen (vgl. Kaiser, 2007, S. 80)
plausibel. Eine mogliche Losung des zuvor beschriebenen Dilemmas der fachlichen
Breite kann im Angebot vernetzender Veranstaltungsangebote gesehen werden. So
konnte einer ,,Zersplitterung des Wissens in zusammenhanglose Spezialkenntnisse®
(Soostmeyer, 1996, S. 30) entgegengewirkt werden.

5.3 Intendierte Vernetzung der Perspektiven (F3)

Direkt an diese Uberlegungen kniipft die Diskussion der Ergebnisse zur dritten For-
schungsfrage an. Es sei dabei angemerkt, dass zwar in diversen Publikationen zur Sach-
unterrichtsdidaktik die Vielperspektivitit in den Vordergrund gestellt wird (u.a. Me-
schede et al., 2020). Die Begrifflichkeit gilt allerdings als unbestimmt und flexibel
auslegbar (vgl. Lauterbach, 2017, S. 19). Ungeachtet dieser Unschérfe wurde im vorlie-
genden Beitrag von einer Vielperspektivitdt im Sinne einer Perspektivenvernetzung
(s. Kap. 2.1 und 2.5) ausgegangen. Aus der Unbestimmtheit resultierte ein umfassender
Korpus des Suchvokabulars, was zugunsten der Studienstandorte intendiert war. Den-
noch wurde nicht jede Stelle der Vernetzung der Perspektiven gewertet, nur weil die
wortliche Ebene dies nahelegte. '

Die vorgenommene Analyse auf Ebene des intendierten Curriculums konnte fiir die
Standorte Paderborn und Bielefeld besonders viele mit Vernetzung assoziierte LP ermit-
teln, wihrend es in Miinster nur sehr wenige waren. Da es (bisher) keinen Richtwert flir
diesen perspektivenvernetzenden Studienanteil gibt, miissen Aussagen, die diese Werte
einordnen, an dieser Stelle ausbleiben. Abgesehen davon ist es moglich, dass es unge-
achtet des intendierten Curriculums geringere oder hohere Ausmafle der Vernetzung
gibt, denn Vernetzung kann sich in vielen Formen und auf unterschiedlichen Ebenen
dulern (u.a. Mayer, Ziepprecht & Meier, 2018). Mit der vorliegenden Untersuchung
konnen keine Aussagen iiber Formen der Vernetzung getroffen werden, die iiber die
fachliche Perspektivvernetzung hinausgehen. Unbestritten ist die Forderung nach einer

10" Beispielsweise hielt die Fundstelle ,,des naturwissenschaftlichen Ficherverbunds Biologie, Chemie und
Physik“ im Bachelormodul ,,Naturwissenschaften” an der Universitit Paderborn der ndheren Priifung
nicht stand, denn die drei genannten Naturwissenschaften gelten im Kontext der Sachunterrichtsdidaktik
als eine Perspektive (vgl. GDSU, 2013, S. 14).
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Minimierung von Wissensfragmentierung aufgrund mangelnder Vernetzung (vgl. Hell-
mann, 2019, S. 12f.). Was fiir die Lehrpersonenbildung im Allgemeinen gilt, hat fiir die
Wissenschaftsdisziplin Sachunterrichtsdidaktik noch einmal besondere Relevanz, da es
hier auch um die Vernetzung der einzelnen Perspektiven geht. Eine hohe Gewichtung
dieses Studienanteils wire daher begriilenswert.

6 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Untersuchung erfolgte mit der Intention, eine Diskussionsgrundlage fiir
universitidre Lehrpersonenprofessionalisierung im Fach Sachunterricht zu schaffen, so-
dass bestehende Strukturen konstruktiv hinterfragt und auf die spezifischen Anforderun-
gen der Sachunterrichtsdidaktik abgestimmt werden konnen. Es wird also die noch un-
beantwortete Frage tangiert, wie ein gutes Sachunterrichtsstudium auf curricularer Ebene
aussehen muss, um die professionellen Handlungskompetenzen von angehenden Lehr-
kriften derart zu fordern, dass sie einen lernforderlichen Unterricht fiir Grundschulkin-
der gestalten konnen.

Hier konnte exemplarisch fiir das Bundesland NRW gezeigt werden, dass nicht nur
auf Bundesebene (Glédser & Schomaker, 2014), sondern auch auf der Ebene der Lander
und sogar innerhalb einer Universitit die Ausbildungssituation fiir Sachunterrichtsstu-
dierende duBerst heterogen gestaltet ist. Im Hinblick auf die Zielsetzungen der Bologna-
Reform (KMK, 2009) ist es daher fraglich, ob ein erleichterter Studienortswechsel in
NRW moglich ist. Um den Empfehlungen der GDSU (2019) entgegenzukommen, lie-
fern Meschede et al. (2020, S. 546) in einem aktuellen Beitrag einen moglichen Losungs-
ansatz, der auch in Bezug auf die hier untersuchen Forschungsfragen wichtig ist:

,,Da es kaum moglich ist, dass Dozierende in allen Bezugsfichern sowie in der Didaktik des
Sachunterrichts und in fachiibergreifenden Fragen kompetent sind, ergibt sich die Notwen-
digkeit, bei der Gestaltung der Studiengénge {iber die Disziplinen (und Fachbereiche) hin-
weg mit Blick auf den sachunterrichtsdidaktischen Kern zu kooperieren.*

In diesem Beitrag wurde nur ein kleiner Teil moglicher Forschungsfragen an das inten-
dierte Curriculum gestellt, sodass es weiterfithrender Forschungsbemiihungen hinsicht-
lich des gesamten Qualifikationsmodells fiir das Studienfach Sachunterricht und seine
Didaktik (GDSU, 2019) bedarf. Aufgrund der hohen Relevanz des fachdidaktischen
Wissens bei Sachunterrichtslehrkréiften (u.a. Lange, Kleickmann, Troébst & Mboller,
2012; Lange, Ohle, Kleickmann, Kauertz, Moller & Fischer, 2015) sollten fachdidakti-
sche Studienanteile in zukiinftigen Forschungsarbeiten — z.B. mithilfe der fiir diesen Bei-
trag erstellten Vergleichsiibersichten (s. Online-Supplement A3) — in den Fokus der Ana-
lyse genommen werden. Ebenfalls erscheint eine Ausweitung der Untersuchung auf
weitere Bundesldnder sinnvoll. Solange das implementierte und das erreichte Curri-
culum nicht untersucht werden, lassen die Erkenntnisse keine Riickschliisse auf die
Umsetzung und Wirkung der Professionalisierung zu. Dennoch wurden hier jene Doku-
mente untersucht, die den Dozierenden vor Ort als Vorgabe zur Planung und Durchfiih-
rung ihrer Lehrveranstaltungen dienen. Trotz der Freiheit der Lehre ist deren Umsetzung
verbindlich. Daher sollte es zukiinftig das Ziel sein, das intendierte Curriculum gemein-
sam mit allen an der Ausbildung von Sachunterrichtslehrkriften beteiligten Personen
und Institutionen so zu gestalten, dass es sich den genannten Empfehlungen (u.a. GDSU,
2019) annédhert.
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Das Anregen und Beriicksichtigen von Schiiler*innenfragen im Sachunter-
richt — Impulse fiir eine vielperspektivische Professionalisierungsgelegen-
heit im Studium’

1 Einleitung

In ihrer aktiven Auseinandersetzung mit der Lebenswelt machen Kinder vielfdltige Erfahrun-
gen, die oftmals in Fragen miinden (Chouinard 2007). Die Fragen der Kinder geben Aufschluss
iiber Erfahrungen, Interessen sowie das Denken der Kinder (Ritz-Frohlich 1992) und sind dem-
entsprechend heterogen. Auch im (Sach-)Unterricht konnen Schiiler*innenfragen? an den Lern-
gegenstand die lebensweltliche Vielperspektivitdt zum Ausdruck bringen, daher sollten sie zum
Ausgangspunkt einer partizipativen Planung inklusiven Sachunterrichts gemacht werden
(Simon 2019a). Schomaker und Ténzer (2021) ndhern sich der Vielperspektivitit {iber die In-
tegrations- und Verkniipfungsaufgabe des Faches hinsichtlich der lebensweltlichen Erfahrun-
gen der Schiiler*innen einerseits und der fachlichen Perspektiven andererseits an. Ein vielper-
spektivischer Sachunterricht verpflichtet sich dazu, ,,die notwendige Offenheit [zuzu]lassen,
um Erfahrungen, Vorstellungen und Sachkulturen von Kindern aufzugreifen, und gleichzeitig
geniigend Struktur [zu] bieten, um die Bestinde der Sachwissenschaften erschlieSbar zu ma-
chen® (Niefeler 2020, S. 127f.). Wiahrend die Fragen der Lehrpersonen den Unterricht domi-
nieren, stellen Schiiler*innen im Unterrichtskontext eher selten Fragen (Wuttke & Seifried
2016). Dies steht im Kontrast zur Realitdt des aulerschulischen Alltags, in der Kinder viele und
mitunter komplexe Fragen an Erwachsene richten (Gléser 2008). Dieser Umstand wird zwar
hiufig in fachdidaktischen und iiberfachlichen Publikationen thematisiert, ldsst sich jedoch
kaum mit aktuellen deskriptiven Forschungsergebnissen in Bezug auf den Grundschulbereich
im deutschsprachigen Raum belegen, da entsprechende Studien nicht vorliegen (Brinkmann
2019). Gleichzeitig steht bildungspolitisch sowohl auf Bundesebene in einer Empfehlung zur
Arbeit in der Grundschule (Kultusministerkonferenz 2015) als auch in diversen Lehrpldnen des
Sachunterrichts (Brinkmann 2019; Krauf3 2022) festgeschrieben, dass die Fragen der Schii-
ler*innen einen Ausgangspunkt des Lernens darstellen sollen. Ursachen fiir die Diskrepanz
zwischen den bildungspolitischen Anspriichen und der unterrichtlichen Realitdt werden zumeist
aufseiten der Lehrperson und deren Unterrichtsgestaltung verortet (Pallesen & Hornlein 2019).

Sollen Schiiler*innenfragen tatsdchlich zu einem Ausgangspunkt des Lernens im (Sach-)
Unterricht gemacht werden, kann aufseiten der (angehenden) Lehrpersonen angesetzt und dabei
der grundlegenden Idee einer Wirkungskette gefolgt werden: Lerngelegenheiten innerhalb der
(universitdren) Lehrpersonenbildung koénnen zur Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und
Dispositionen aufseiten der Studierenden beitragen, sodass entsprechende Handlungen in der
schulischen Praxis folgen und diese wiederum das Lernen der Schiiler*innen beeinflussen

! Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitéitsoffensive Lehrer-
bildung* von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem For-
derkennzeichen 01JA1807 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Au-
tor*innen.

2 Da sich die Ausfiihrungen dieses Beitrags ausschlieBlich auf Kinderfragen im unterrichtlichen Kontext beziehen,
wird im Folgenden von Schiiler*innenfragen die Rede sein und damit die Rolle, in der sich die Kinder beim Fra-
genstellen befinden, adressiert.
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(Terhart 2012). Um den Schiiler*innen ein Lernen an und mit ihren eigenen Fragen im Sach-
unterricht zu ermdglichen, muss die Lehrperson ihnen Raum gewéhren und den Unterricht hier-
fiir 6ffnen. Dazu bedarf es einer konkreten Professionalisierung, die in diesem Beitrag kompe-
tenztheoretisch (GDSU 2019; Lange-Schubert & Schlotter 2022) verstanden wird und u.a. im
Rahmen der universitiren Lehrpersonenbildung angebahnt werden kann. Fiir den Sachunter-
richt steht diese vor besonderen Herausforderungen: Es bedarf innerhalb eines Faches der In-
tegration einer Vielzahl von Disziplinen, Fachdidaktiken und Grundlagenwissenschaften
(Meschede, Hartinger & Moller 2020) sowie einer Orientierung an zentralen Charakteristika
im Sinne von Lebensweltbezug, Vielperspektivitit und Vernetzung der Perspektiven (Peschel
& Mammes 2022). In der Umsetzung stellt sich die Frage, inwiefern diese Herausforderungen
von der Lehrpersonenbildung aufgegriffen werden (kdnnen). Untersuchungen der sachunter-
richtsbezogenen Teilstudiengdnge zeigen bundesweit deutliche Unterschiede (Baumgardt &
Kaiser 2022), welche auf der Ebene der intendierten Curricula der fiir Sachunterricht ausbil-
denden Hochschulen in Nordrhein-Westfalen bspw. in Bezug auf perspektiveniibergreifende
Studieninhalte besonders deutlich werden (Schilling et al. 2021).

Mit dem vorliegenden Beitrag wird erstmals vorgeschlagen, die Professionalisierung fiir das
Anregen und Beriicksichtigen von Schiiler*innenfragen in die sachunterrichtsbezogene Lehr-
personenbildung aufzunehmen, um auf diese Weise u.a. die Vielperspektivitit sowohl innerhalb
der Ausbildungsphase als auch im Unterricht zu stirken. Dazu bedarf es zunichst einer Sich-
tung der Erkenntnisse und Annahmen hinsichtlich des Anregens und Beriicksichtigens von
Schiiler*innenfragen im (Sach-)Unterricht (Kapitel 2). Daran anschlieBend werden in Kapitel
3 die Potenziale aufgezeigt, die sich ergeben, wenn eine entsprechende Professionalisierung in
die sachunterrichtsbezogene Lehrpersonenbildung aufgenommen wird. Die Schlussbemerkun-
gen (Kapitel 4) restimieren die Argumentation, ergénzen kritische Betrachtungsweisen und ge-
ben einen Ausblick.

2 Theoretische Grundlagen

Das vorliegende Kapitel versteht sich als Bestandsaufnahme der Erkenntnisse und Annahmen?
in sachunterrichts- und allgemeindidaktischen Publikationen, die sich mit dem Anregen und
Beriicksichtigen von Schiiler*innenfragen im (Sach-)Unterricht beschéftigen. Die Darstellung
wird untergliedert in die allgemeine Relevanz und die (angenommenen) Potenziale eines Un-
terrichts, der Schiiler*innenfragen anregt und beriicksichtigt, die Bedingungsfaktoren eines sol-
chen Unterrichtsvorhabens sowie die didaktischen Umsetzungsmdoglichkeiten.

2.1 Potenziale

Das Anregen und Beriicksichtigen von Schiiler*innenfragen im (Sach-)Unterricht wird in ver-
schiedenen Diskursen mit diversen Lern- und Bildungspotenzialen assoziiert. Innerhalb der Sa-
chunterrichtsdidaktik wird hiufig auf die Reformpidagogik® rekurriert, innerhalb derer die
Frage als erkenntnistheoretische Umschlagstelle im Erfahrungsprozess markiert wird: ,,Aus der
Erfahrung resultierende Irritationen werden bewusst problematisiert, zur Frage verdichtet und
bilden AnstoB fiir einen fragend-forschenden Lernprozess, der bestehende Uberzeugungen und
Vorstellungen erweitert und revidiert (Ernst, Schroeder & Velten 2022, S. 225). So werden
Schiiler*innenfragen in den Lernwerkstdtten von Kihm, Diener und Peschel (2018) als ein mog-
licher Zugang zu einem Lerngegenstand betrachtet, um daran ankniipfend einen eigenen For-
schungsweg zu beschreiten. Im Zuge dessen erhalten die Fragen als Element wissenschaftlichen

3 Ist hier von Annahmen oder angenommenen Potenzialen die Rede, wird damit auf das Fehlen empirisch abgesi-
cherter Erkenntnisse (Simon & Simon 2019) hingewiesen.

4 Eine ausfiihrliche Darstellung der historischen Argumentationslinien zum Fragenstellen ist bspw. bei Brinkmann
(2019) nachzulesen.
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Arbeitens eine hohe Bedeutung (Miller & Brinkmann 2013b). Auch jenseits von Lernwerkstit-
ten verortet Krauf3 (2019) die Fragen als Ausloser eines intrinsisch motivierten, forschenden
Lernens. Die motivationalen Aspekte sind auf unterschiedlichen Ebenen zu betrachten, da ei-
nerseits die Aktivitdt im Sinne des Fragenstellens und andererseits die Fragenbearbeitung im
Sinne der Beschiftigung mit den eigenen Fragen positive Auswirkungen haben kdnnen
(Brinkmann 2019). Die Fragen wirken somit auf das motivationale Selbsterleben und stellen
einen personlichen Bezug zum Lerngegenstand her (Miller & Brinkmann 2013b). Gleichzeitig
sind sie Form und Ausdruck von Partizipation, wobei eine partizipative Lernkultur den Ansprii-
chen eines inklusiven (Sach-)Unterrichts entspricht (Schomaker 2019; Seifert 2021). Abhéngig
von der weiteren Beriicksichtigung im Unterricht (siehe Kap. 2.3) partizipieren die Schiiler*in-
nen mit ihren Fragen an der Unterrichtsplanung sowie -gestaltung (Miller & Brinkmann 2013a).
Simon (2019b) fiihrt die Diskurse zu Partizipation und Inklusion zudem mit dem Diskurs der
Vielperspektivitit zusammen. Wird die Seite des Kindes im Spannungsfeld des Sachunterrichts
zwischen Kind und Bezugswissenschaften genauer betrachtet, kann die Offenheit fiir die Lern-
bediirfnisse, Interessen und Fragen mit inklusionsdidaktischen Uberlegungen verbunden wer-
den (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts [GDSU] 2013; Simon 2019a). Hierbei ergibt
sich eine sachunterrichtlich-inklusionsdidaktische Vielperspektivitit als Schnittmenge einer
vielperspektivischen Sachunterrichtsdidaktik, die die fachliche Vielfalt als Ausgangspunkt ver-
folgt, und einer vielperspektivischen Inklusionsdidaktik, die die Umsetzung von Partizipations-
rechten fokussiert (Simon 2019a). Zur Gestaltung eines schiiler*innen- und erfahrungsorien-
tierten Sachunterrichts bieten die Fragen einen diagnostischen Erkenntnisgewinn, da sie Vor-
wissen, Prikonzepte und Interessen der Schiiler*innen widerspiegeln (Miller & Brinkmann
2013c; Schroeder & Miller 2017). Als Ausdruck kognitiver Aktivierung wirken die Fragen zu-
dem auch auf der Ebene der Unterrichtsqualitdt (Ernst et al. 2021). Ebenfalls auf kognitiver
Ebene werden bei konsequenter Fragenorientierung positive Einfliisse auf das Gegenstandsver-
standnis sowie das Frageverhalten der Lernenden sichtbar (Brinkmann 2019).

Mit Neber (2006) lassen sich die vorherigen Ausfithrungen mit sachunterrichtsdidaktischem
Schwerpunkt noch einmal unter allgemeindidaktischen Gesichtspunkten zusammenfassen: Das
Stellen von (epistemischen und damit auf Wissensgenerierung abzielenden) Fragen an den
Lerngegenstand vermag Lehr- und Lernprozesse zu unterstiitzen, indem es die Konstruktion
von Wissen, lernorientierte Motivation und metakognitive Fertigkeiten fordert. Gleichzeitig
gelten die Potenziale des Fragenstellens noch nicht als vollumfénglich beforscht (Ronfard,
Buttler & Corriveau 2020). Im Folgenden ist zu kldren, welche Bedingungen und Faktoren im
Unterrichtsgeschehen zu betrachten sind, die das Frageverhalten der Schiiler*innen beeinflus-
sen konnen.

2.2 Bedingungsfaktoren

Die Frage, warum Schiiler*innen keine (oder wenige) Fragen im Unterricht stellen, wird zu-
meist mit unterrichtsorganisatorischen Mechanismen und daraus resultierenden lernpsycholo-
gischen Folgen beantwortet: Die Lehrperson, der in den hiufig empirisch rekonstruierten von
ihr dominierten Kommunikationsstrukturen (Groschner et al. 2020) die Verteilung des Rede-
rechts obliegt, kann Schiiler*innenfragen bspw. als Unaufmerksamkeit, Unkenntnis, Stérung
oder Abweichung vom vorgeplanten Unterricht interpretieren und entsprechend negativ reagie-
ren (Pallesen & Hornlein 2019). Gleichzeitig resultiert aus der Dominanz der Fragen der Lehr-
person zumeist kein Raum fiir die Fragen der Schiiler*innen. Die Fragen der Lehrperson, die
die Antworten bereits kennt, dienen dabei in ihrer Funktion zumeist nicht der Informationssu-
che, sondern eher der Steuerung von Unterricht (Becker-Mrotzek & Vogt 2009). Ein unter-
richtsorganisatorisches Beispiel hierfiir ist bereits vor vielen Jahren im IRE-Schema (,initia-
tion‘ als Frage der Lehrperson — ,response‘ als Antwort durch die/den Schiiler*in — ,evaluation®
als Bewertung durch die Lehrperson) identifiziert worden (Mehan 1979). Im Ergebnis entstehen
unterschiedliche Fragehemmungen aufseiten der Schiiler*innen, die in den eingangs erwihnten

3
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Umstand miinden, dass Schiiler*innenfragen seltene Ereignisse sind (Krau3 2022). Was sich
hier als Unterrichtsorganisation oder Unterrichtsstil zusammenfassen ldsst, wird auch von
Brinkmann (2019) bei der Identifikation von Einflussfaktoren (basierend auf Studienergebnis-
sen), die bei der Entstehung von Fragen als zentral angesehen werden, aufgegriffen. Neben dem
Unterrichtsstil der Lehrkraft gelten auch die Klassenatmosphire und die Struktur des Lernge-
genstandes als zentral. Aufseiten der Schiiler*innen werden das Alter, die Erfahrungen, das
Vorwissen, die metakognitiven Féhigkeiten sowie die kommunikativen Fertigkeiten benannt
(ebd.).

Im Umkehrschluss ist zu kliren, welche forderlichen Bedingungen gegeben sein sollten, da-
mit Schiiler*innen im Unterricht Fragen stellen. Ganz allgemein lassen sich hier bspw. dezent-
rale bzw. offene Lernarrangements, Phasen zum Notieren von Fragen, die Auseinandersetzung
mit verschiedenen Fragearten, Gruppenarbeit und eine wertschitzende Haltung der Lehrperson
gegentiiber Fragen identifizieren (Miller & Brinkmann 2013c¢; Brinkmann 2019). ,,Lehrperso-
nen tragen maf3geblich die Verantwortung, eine fragenforderliche Atmosphére herzustellen und
den Kindern Partizipations- und Kommunikationsmoglichkeiten zu erdffnen” (Krauf3 2022,
S. 62). Wie sie dieser Verantwortung im Sachunterricht gerecht werden kénnen, wird im fol-
genden Unterkapitel thematisiert.

2.3 Umsetzungsmoglichkeiten im Sachunterricht

Simon und Simon (2019) weisen auf deutliche Unterschiede in den konzeptionellen Vorstel-
lungen der Didaktiker*innen zur Art und Weise des Umgangs mit Schiiler*innenfragen hin,
obwohl innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik das Ausgehen von Schiiler*innenfragen und -
perspektiven als konsensféhig gilt. Den erprobten Umgangsweisen ist bis dato der Zugriff auf
den Moment des Unterrichtseinstiegs gemeinsam. So schldgt Tanzer (2007, S. 8) mit dem Ziel
der Aufmerksamkeitsgewinnung vor, ,,Unterrichtsthemen zu Beginn jeder angestrebten thema-
tischen Auseinandersetzung als problemhaltigen, fragwiirdigen Sachverhalt zu présentieren®.
Dies funktioniere durch eine widerspriichliche, unvollstindige, verwirrende oder kontrastie-
rende Darstellung. Daran anschliefend erhalten die Schiiler*innen die Moglichkeit, in Part-
ner*innen- oder Gruppenarbeit Fragen zum Sachverhalt zu entwickeln. Auf diese Art und
Weise soll das Unterrichtsthema fiir die Klasse zu einer Fragestellung werden (ebd.).

Das Konzept ,Fragen stellen an die Welt* (Brinkmann 2019) ist eingebettet in eine entspre-
chende Begleitforschung zur Evaluation der Entwicklung des Gegenstandsverstindnisses in
Unterrichtsreihen, die sich konsequent an Schiiler*innenfragen orientieren. Fiir die vorliegen-
den Zwecke wird die Darstellung auf die Einstiegssituation, in deren Ergebnis der Lehrperson
die Fragen der Schiiler*innen vorliegen, begrenzt. Die Phasierung dieser Einstiegssituation ist
in Tab. 1 zusammengefasst. Im Anschluss an die Einstiegssituation sieht Brinkmann (ebd.) vor,
dass sich die Lehrperson auf eine Reflexionsebene begibt, um die Vorerfahrungen und Fragen
zu analysieren. Einen Ansatz zum Analysieren von Schiiler*innenfragen liefert Brinkmann
(ebd.) in Form eines Kompetenzstufenmodells. Tanzer und Klammt (2016) stellen mogliche
Leitfragen zur Analyse der Fragen fiir bewusste Inhaltsentscheidungen vor. Die Erkenntnisse
aus den Analysen kdnnen dann genutzt werden, um Lernziele auszudifferenzieren und eine di-
daktisch sinnvolle, inhaltliche Strukturierung der Unterrichtsreihe entlang der Schiiler*innen-
fragen vorzunehmen (Miller & Brinkmann 2013c).

44



Phase Moglichkeiten

1) Einstieg mit dem Ziel des Erzeugens einer Besuch eines auBerschulischen Lernortes
Fragehaltung durch Schaffen unmittelbarer Mitgebrachte/r Gegenstand / Gegenstinde
Erfahrungsriume und Aktivieren der Vorer- Versuch / Experiment

fahrungen Collage oder Bild als Gesprachsanlass
Filmausschnitt

Verfremdung eines Gegenstandes
Verpacken eines Gegenstandes als Rétsel
2) Dokumentation und Austausch der Vorer- | *  Einsatz eines Vorerhebungsbogens

fahrungen und ersten Fragen = Kreisgesprich

=  Gestaltung von Vorwissensplakaten in Gruppen
3) Fragensammlung = Miindlich

= Schriftlich (z.B. auf Fragekértchen)
4) Sequenzierung der einzelnen Fragen = Ordnen nach Sinngebieten

Tab. 1: Phasen einer Einstiegssituation zum Generieren erster Fragen aus dem Konzept ,Fragen stellen an die
Welt® (Miller & Brinkmann 2013c; Brinkmann 2019)

In der Vorgehensweise von Ténzer (2007) sehen Simon und Simon (2019) den hauptséchlichen
Zweck der Schiiler*innenfragen in einer gesteigerten Motivation, wiahrend der Ansatz von
Brinkmann (2019) Fragen zur Strukturierung von Unterrichtseinheiten verwendet. Unabhéngig
davon, wozu und wie die Schiiler*innenfragen im weiteren Verlauf des Unterrichts genutzt
werden, ist es wichtig, dass sie ,,aufgrund ihres Eigenwerts fiir Schiiler*innen und ihres impli-
ziten Bildungspotenzials zugelassen, aufgegriffen oder gar [...] zu einer Grundlage von Unter-
richtsplanung, -durchfiihrung und -reflexion gemacht werden* (Simon & Simon 2019,
S. 199f.). Zu vermeiden ist ein Anregen von Schiiler*innenfragen, ohne dass diese im weiteren
Unterricht Beriicksichtigung finden, weil in diesem Fall Motivationsverluste resultieren konnen
und keine Partizipation gegeben ist (Brinkmann 2019).

2.4 Schlussfolgerungen

Das Anregen und Beriicksichtigen von Schiiler*innenfragen kann zusammenfassend als vo-
raussetzungsreiche und nicht-triviale Zielperspektive des Unterrichts bezeichnet werden, die
nur unter bestimmten Voraussetzungen erreicht werden kann. Beabsichtigen Lehrkréfte im Un-
terricht auf eine der beschriebenen Weisen mit den Fragen zu arbeiten, bedarf es nicht nur ver-
schiedener Facetten des Professionswissens, sondern ebenfalls entsprechender Uberzeugungen
bzw. Werthaltungen und motivationaler Orientierungen (Baumert & Kunter 2006). Das fol-
gende Kapitel greift diese Erkenntnisse auf und zeigt Potenziale einerseits im Kontext einer
Professionalisierungsgelegenheit im Sachunterrichtsstudium und andererseits im Rahmen der
Umsetzung im Unterricht auf.

3 Potenziale einer Professionalisierung fiir das Anregen und Beriicksichtigen von Schii-
ler*innenfragen im Sachunterricht

Zunichst werden die Potenziale fiir die Lehrpersonenbildung, wenn fiir das Anregen und Be-
riicksichtigen von Schiiler*innenfragen professionalisiert wird, betrachtet. Dazu wird zunéchst
Anschluss an den Diskurs der Kernpraktiken (Core Practices) genommen, der konkrete, im Un-
terricht hiufig erforderliche und erlernbare Tatigkeiten von Lehrkriften zum Ausgangspunkt
und Gegenstand wirksamer (Fort-)BildungsmaSnahmen macht (Lipowsky 2023). Ausgehend
von unterrichtsrelevanten Praktiken konnen dann komplexe (theoretische) Konzepte vermittelt
werden, die zur Ausfiihrung der Praktik (Handlungsebene) notwendig sind (Fraefel 2022). Das
Anregen und Beriicksichtigen von Schiiler*innenfragen wird hier als eine solche Kernpraktik
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begriffen.’ Daraus folgt, dass die Studierenden im Sinne einer persénlichen Relevanz und eines
Praxisbezugs zundchst mit bspw. echten Schiiler*innenfragen konfrontiert werden. Vor dem
Hintergrund der Problemstellung, was passieren muss, damit die Schiiler*innen Fragen stellen,
schlieBt sich die Vermittlung der (fachdidaktischen) Konzepte an, die in Kapitel 2.1 unter Er-
kenntnissen und Annahmen vorgestellt wurden.

Als haufig beschriebener Ausgangs- und Orientierungspunkt einer idealtypischen Lehrper-
sonenbildung des Faches Sachunterricht (GDSU 2019; Meschede, Hartinger & Moller 2020;
Peschel & Mammes 2022) kann das Konzept der Vielperspektivitit (siche Kap. 1) an dieser
Stelle zunichst aufgegriffen werden, um darauf aufbauend zu analysieren, inwiefern sich diese
innerhalb der Schiiler*innenfragen rekonstruieren ldsst. Hierzu konnen bspw. die inklusionsdi-
daktischen Netze (Kahlert 2022) verwendet werden. Die Vielperspektivitit wird dabei auf bei-
den Seiten des sachunterrichtlichen Spannungsfeldes zwischen Kind und Sache (GDSU 2019)
adressiert, da lebensweltlich-vielperspektivische Schiiler*innenfragen ebenso vielperspekti-
visch-disziplindre Antworten erfordern. Dem liegt die Annahme zugrunde, dass die Lebenswelt
nicht nach einer Fachersystematik gegliedert ist und Lernanldsse im Sachunterricht dement-
sprechend ebenfalls nicht einer solchen Systematik folgen sollten (Kahlert 2022).

Die Studierenden lernen zudem einen Zugang zu inklusivem und partizipativem Sachunter-
richt (Simon 2019b) kennen, sofern die Fragen nicht nur angeregt, sondern auch im weiteren
Unterrichtsverlauf beriicksichtigt werden. Dem Anregen von Schiiler*innenfragen wohnt wei-
terhin das Erheben von Vorerfahrungen und Interessen inne, welches grundlegend fiir einen
schiiler*innenorientierten Sachunterricht ist (Lohrmann & Hartinger 2012). Die Beziige zur
Motivierung von Schiiler*innen (Rheinberg & Vollmeyer 2018) auf verschiedenen Ebenen des
angestrebten Unterrichts sowie der Unterrichtsqualitdt mit der Bezugnahme auf kognitive Ak-
tivierung (Klieme 2019) zeigen dariiber hinaus die Interdependenz zwischen der Fachdidaktik
Sachunterricht und den Bildungswissenschaften auf. Mit Hinzunahme der Bedingungsfaktoren
und Umsetzungsmoglichkeiten kann in einer Lerngelegenheit, die fiir das Anregen und Beriick-
sichtigen von Schiiler*innenfragen professionalisiert, ganzheitlich die Komplexitit des (Sach-
)Unterrichts rekonstruiert werden. Auch hier bietet sich eine {iberfachliche Betrachtungsper-
spektive — bspw. liber ein Angebot-Nutzungs-Modell zur Wirkungsweise von Unterricht
(Helmke 2022) — an, da auf der Grundlage der dargestellten Variablenblocke die verschiedenen
Einflussfaktoren von der Lehrperson bis hin zum individuellen Lernpotenzial der Schiiler*in-
nen sowie deren Familie auf ein Unterrichtsvorhaben diskutiert werden kdnnen.

Als Ergebnis einer gelungenen Professionalisierung konnen entsprechende Handlungen in
der unterrichtlichen Praxis erfolgen und auch das Lernen der Schiiler*innen wird beeinflusst
(Terhart 2012). Gelingt die Professionalisierung wie oben beschrieben, kann ein vielperspekti-
vischer Sachunterricht das Ergebnis sein. Abbildung 1 stellt dieses Resultat und die weiteren
Potenziale, die ein solcher Unterricht bieten kann, als Ubersicht dar.

Mit dem Raum zum Formulieren der eigenen Fragen kann den Schiiler*innen eine Partizi-
pationsmoglichkeit geboten und das motivationale Selbsterleben gefordert werden (siche Kap.
2.1). Dieser Prozess des Entwickelns von Fragen bietet gleichzeitig das Potenzial zur kogniti-
ven Aktivierung der Schiiler*innen. In den entwickelten Fragen liegt gleichzeitig fiir die Lehr-
person ein diagnostischer Zugang zu den Vorerfahrungen, Interessen und der lebensweltlichen
Vielperspektivitdt. Dabei wird zudem ein inklusiver Bildungsanspruch eingeldst, wenn es im
nichsten Schritt zu einer Beriicksichtigung der Schiiler*innenfragen kommt. Erst dann partizi-
pieren die Schiiler*innen tatsdchlich an der inhaltlichen Ausgestaltung des Unterrichts und es
ergibt sich aufgrund der Wertschétzung, die der Beriicksichtigung der Fragen zugrunde liegt,
ein weiteres Potenzial hinsichtlich des motivationalen Selbsterlebens.

5 Eine ausfiihrliche Darstellung im Hinblick auf die Core Practices und hochschuldidaktische Umsetzungsszena-
rien findet sich in einem Beitrag von Schilling und Kolleginnen (im Druck).
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Abb. 1: Anbahnung vielperspektivischen Sachunterrichts durch das Anregen und Beriicksichtigen von Schii-
ler*innenfragen und damit verbundene Chancen fiir Schiiler*innen und Lehrperson (eigene Darstellung)

Schiiler*innenfragen als Ausdruck der lebensweltlichen Vielperspektivitiit

¥

I

Sachunterricht, der Schiiler*innenfragen anregt

Motivationsforderung durch Partizipations- ‘ : ” ;
moglichkeit im Formulieren eigener Fragen | | Diagnostisches Potenzial der Fragen
: (Vorerfahrungen, Interessen und

Vielperspektivitit)

Kognitiv aktivierender Unterricht

Sachunterricht, der Schiiler*innenfragen beriicksichtigt
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Schiiler*innen -
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Partizipation an der inhaltlichen g
Ausgestaltung des Unterrichts

Umsetzung eines inklusiven Bildungs-
anspruchs

Motivationsforderung durch die
Beriicksichtigung (Wertschitzung) der
Fragen

Vielperspektivischer Sachunterricht

4 Schlussbemerkungen

Mit dem Ziel, Schiiler*innen im Sachunterricht zum Fragenstellen anzuregen und ebendiese
Fragen im Unterricht zu beriicksichtigen, wurde vorgeschlagen, die dazu notwendige Professi-
onalisierung im Kontext der universitéren Lehrpersonenbildung des Sachunterrichts aufzugrei-
fen, um auf diese Weise verschiedene Potenziale zu nutzen. Hier liegt zunéchst die Frage nahe,
wie dies im Studium geschehen konnte. Es sind verschiedene Formate denkbar, die sich in sa-
chunterrichtsdidaktische Lehrveranstaltungen integrieren lassen, wobei den Schiiler*innenfra-
gen und den zugehdrigen Wissensbestinden mit unterschiedlichem Detailierungsgrad Raum
gegeben werden kann. Schilling et al. (im Druck) haben sich bei der Entwicklung einer Lern-
gelegenheit im Teamteaching-Format (Mayer, Ziepprecht & Meier 2018) des in Kapitel 3 er-
wéhnten Ansatzes der Core Practices (Fraefel 2022) bedient und die Wissensbestidnde zu den
Schiiler*innenfragen jeweils durch Dozierende aus der Sachunterrichtsdidaktik und Dozierende
aus den Bildungswissenschaften vermittelt. Durch die Verbindung fachdidaktischer Fragen mit
bildungswissenschaftlichen Inhalten wurde versucht, horizontale Kohirenz® (Hellmann 2019)
herzustellen. Ebendiese Lerngelegenheit ist einer Praxisphase vorgelagert, sodass die Studie-
renden daran anschlieBend das Anregen von Schiiler*innenfragen mit einer echten Lerngruppe
erproben konnen. In allen denkbaren Umsetzungsszenarien ist zu eruieren, inwiefern sich die
genannten Potenziale auf den verschiedenen Ebenen tatséchlich entfalten konnen. Die Auswer-
tung der Begleitforschung von Schilling et al. (im Druck) steht aus.

Nicht auler Acht zu lassen bleibt die Tatsache, dass sowohl das Professionalisieren der Stu-
dierenden, die forderliche Unterrichtsgestaltung durch die Lehrperson als auch das Fragenstel-
len fiir die Schiiler*innen durchaus voraussetzungsreich und komplex ist (siche Kap. 2). Ohne

¢ Die Bemiihungen um horizontale Kohdrenz nehmen die Problematik in den Blick, dass das Professionswissen
(Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und bildungswissenschaftliches Wissen) zumeist getrennt vermittelt wird,
wodurch die Wissensintegration fiir die Studierenden erschwert wird (Hellmann 2019).
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genaue Kenntnis des (Sach-)Unterrichtsalltags hinsichtlich der tatsdchlichen Organisation von
Unterrichtsgespriachen, ohne empirische Absicherung der lernférderlichen Auswirkungen eines
schiiler*innenfragenorientierten (Sach-)Unterrichts und ohne eine systematisch institutionali-
sierte Professionalisierung von Lehrkriften fiir das Anregen und Beriicksichtigen von Schii-
ler*innenfragen bleiben Vorschlige — wie der vorliegende — Diskussionsgrundlagen. Nichts-
destotrotz versteht sich dieser Beitrag als Einladung, Schiiler*innenfragen im (Sach-)Unterricht
mehr Aufmerksamkeit zu schenken, diese anzuregen sowie zu beriicksichtigen und Sachunter-
richtsstudierende entsprechend zu professionalisieren.
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Abstract: There is a consensus on the importance of students” questions in educational contexts
due to diverse potentials to promote learning. Engaging with students’ questions in primary school
is highly relevant as it fosters critical thinking skills, encourages curiosity, and cultivates a deeper
understanding of subject matter. At the same time, research findings agree that students” questions
about the subject matter are rare. Research on the quality of students” questions in the classroom
mostly focuses on secondary or higher education. However, when it comes to the quality of students’
questions in primary schools, there is a research gap, although it is possible to use questions in
primary school lessons to improve learning processes. Against this background, the present study
takes up a competence level model for assessing the quality of students’” questions in General Studies
and evaluates its use in a qualitative—explorative setting on the questions from a non-probabilistic
random sample (1 = 477). The results of the analysis are further used to look for indications of
the influences of the grade level and the subject matter on competence levels. Further, they also
allow conclusions to be drawn for primary school teacher education. The competence level model in
modified form turns out to be a reliable instrument for assessing the competence levels of questions.
In addition, a weak positive correlation was found between the level of competence levels and the
students’ grade level. The conclusion is that there is a need for tailored support across different grade
levels. The detected lack of consistent connection with the subject matter highlights the importance
of diverse instructional approaches.

Keywords: students’ questions; primary school; general studies; competence level model; qualitative
research

1. Introduction
1.1. Students” Questions: Importance in Educational Contexts and Research Findings

When educational researchers refer to questions in the context of teaching and ed-
ucation, the focus is usually on teachers’” questions. Research on students’ questions is
much rarer [1-4]. A similar status quo can be reconstructed in the classroom: The teach-
ers’ questions dominate the lessons and questions asked by students are rather seldom
events [1,5]. These facts contradict the international, educationally legitimized claim that
students’ questions should be stimulated by the teacher and included in the lesson [6,7].
Asking questions is closely linked to critical thinking and therefore also to the OECD
Learning Framework 2030 [8,9]. However, this claim does not refer to all utterances that
are syntactically marked as questions, but rather questions that are aimed at the subject
matter. Such questions are also referred to as epistemic questions, as they aim to generate
knowledge [3]. Within learning processes, students” questions are associated with various
learning-promoting potentials: “Despite the lack of student questioning, the literature
indicates good theoretical, empirical, and policy reasons for the importance of students’
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generating questions to support their learning” [10] (p. 60). Summaries of these potentials
can be found at Chin and Osborne [11], Miller and Brinkmann [12] as well as Schilling
and Kuckuck [13].

Depending on the educational institution and the subject, different importance is
attached to students’ questions. This article focuses on primary schools in Germany and
the subject of General Studies. General Studies is an interdisciplinary school subject that
integrates the subject-specific approaches of multiple related sciences [14,15]. It combines
content from social sciences, natural sciences, and technology [16-18]. In an international
context, different subject concepts and designations can be found [19,20]. In addition to
its multi-perspectivity, General Studies is committed to support students in exploring
their living environment independently [17,21]. This central idea is also the basis for
the constructivist, problem- and action-oriented understanding of teaching and learn-
ing [15]. Furthermore, General Studies is based on an inclusive educational approach [22].
On the one hand, students’ questions are therefore seen as an approach to learning re-
quirements [13,17]. On the other hand, lessons that take up students” questions enable
participation and thus fulfill a central criterion of an inclusive school subject [23].

With reference to all those potentials, the question of the status quo of the quantity
and quality of students’ questions in the classroom arises. First of all, it should be noted
that the majority of research findings are outdated. Overall, the findings are consistent in
that the number of questions asked by students is low as well as their quality. [1-3,11,24].
For learning processes, however, the quantity is much less important than the quality of the
questions [25,26]. Therefore, the following section (Section 1.2) focuses on the assessment
of the quality of students” questions. The reference to "students" in this paper includes
primary school students of all genders.

Another important question arises with regard to possible influencing factors on the
creation and quality of questions that have been identified in previous research. It is
assumed that there are multiple influencing factors [26,27]: Age, prior knowledge, interest
in the subject matter, metacognitive and communicative-linguistic skills are relevant factors
with regard to the students [4,27-32]. The teacher’s lesson design and the classroom
atmosphere are just as important as the subject matter itself [27,33].

1.2. Classification Systems for Assessing the Quality of (Students’) Questions

As this study is concerned with the primary education sector, it should first be noted
that most studies relate to secondary or higher education. Most research on classifying
or assessing the quality of students” questions is based on Bloom'’s (revised) educational
objectives taxonomy [1,29,34-36]. On this basis, Graesser, Person, and Huber [34,37]
developed a cognitive psychology-based taxonomy with 18 question categories. These
categories are based on a differentiation of the questions with regard to the expected length
of the answer. The authors differentiate between short-answer- and long-answer-questions.
Some of the long-answer questions also have a deep-reasoning character. Deep-reasoning-
questions are characterized by asking about reasoning patterns in logical, causal, or goal-
oriented systems and are therefore considered to be of higher quality [37]. Scardamalia and
Bereiter [38] distinguish between basic-information-questions and wonderment-questions.
While the former type includes questions about basic orientation information, questions
of the “wonderment” type reflect curiosity, skepticism, or knowledge-based speculation.
Niegemann and Stadler [36] assume five quality levels of questions. The spectrum ranges
from questions that do not intend any learning (quality level 0) to questions that intend
long answers and have a deep-reasoning character (quality level 4). The taxonomies and
models used in each case cannot be presented in detail here due to their complexity. An
overview can be found at Chin and Osborne [11]. Differences in classification systems,
countries with different education systems, and questioners result in a lack of comparability
of the results. For this reason, results of these studies are not presented in detail here. With
the same argumentation, Brinkmann [26] states that existing instruments are only partially
applicable in the primary education sector. The research desideratum resulting from this
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circumstance was taken up by her [26] for the first time facing the subject of General
Studies at the primary education sector: She developed a competence level model for
the qualitative differentiation of students” questions in General Studies. Brinkmann’s [26]
model is presented in Section 1.3, as it forms the basis for this study.

1.3. Brinkmann’s Competence Level Model for Analyzing the Level of Abstraction of
Student’s Questions

With the intention of identifying distinguishing criteria to differentiate the level of
abstraction of students” questions, Brinkmann [26] carried out a preliminary study. Using
qualitative content analysis, she examined 711 students’ questions that were recorded in
writing by the researcher over a period of five years (2003—2008) in five different classes
(grade levels 2—4) at a primary school in Germany. All of the questions were asked at the
beginning of various lessons in General Studies. Brinkmann’s [26] aim was to identify the
students’ ideas and thought patterns by analyzing the questions. This resulted in four
distinguishing criteria. These criteria refer to the awareness [39] of the subject matter ex-
pressed in the questions. The first distinguishing criterion is the level of prior knowledge
of the subject matter. In dichotomous form, prior knowledge can either be present or
absent. The use of technical terms, for example, is an indicator of existing prior knowledge.
Secondly, a distinction can be made between a narrow and a broad focus of attention.
Questions with a narrow focus of attention are aimed at specific details, such as names,
quantifications, or superlatives. They usually require a short answer. With a broad focus of
attention, the intention is opening a large number of partial aspects. The answer has to be
more extensive. If a student asks a question about the size of the earth, for example, this
question is based on a narrow focus of attention. If a student asks why the moon always
looks different, the focus of attention is assumed to be broad. The extent to which the
question is aimed at a conceptual understanding is analyzed with the third differentiation
criterion. This dimension implicates assessing the extent to which a question expresses
the intention to explore causes, discover connections, or understand modes of operation.
Again, in a dichotomous manner, this criterion can either be fulfilled or not fulfilled. The
question about the ever-changing appearance of the moon is intended to explore causes
and therefore aims at a conceptual understanding. The fourth and final distinguishing
criterion relates to a philosophical horizon. This includes questions to which there is no
clear answer. It is also possible to ask about dimensions or topics whose answers cannot
be deduced from largely established bodies of knowledge. In this case, it is necessary to
struggle for an interpretative reality of one’s own. There is no philosophical horizon in
either of the example questions used so far. However, such a horizon is present in the
following example: “Why do planets exist if you can’t live on them?”. The interplay of these
four criteria and their respective characteristics results in five competence levels. The more
aspects of awareness can be categorized as visible for one question, the higher it is placed
in the competence level model. As this is a competence level model, higher competence
levels are based on higher levels of abstraction of the questions. The competence levels
are in turn assigned to specific question types and example questions. At competence
level 1, neither prior knowledge nor the intention of a conceptual understanding nor a
philosophical horizon are visible. At the same time, there is a narrow focus of attention.
The highest level of abstraction is reached at competence level 5. Questions that show
prior knowledge have a broad focus of attention, intend a conceptual understanding, and
indicate a philosophical horizon are classified here.

Figure 1 schematically summarizes the structure of Brinkmann'’s [26] competence
level model.

Brinkmann [26] used this model in order to analyze 137 student’s questions on the
subject matter of outer space. The primary school students were between 8 and 9 years old.
The results of the analysis are presented below in the form of relative frequencies of the
competence levels: 33.6% of the questions were assigned to competence level 1. This is
followed by the questions at competence level 2 with a share of 24.1% and the questions at
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competence level 3 with 16.8%. Finally, a slightly higher value of 17.5% was recorded for
competence level 4. The fifth and highest competence level was the least frequent at 8%.
When interpreting her findings, the author refers to the many factors that may influence
the quality of student questions, see also Section 1.1. Both the competence level model and
the influencing factors are the subject of the present study.

Prior knowledge:
not visible | visible

Distinguishing criteria
Focus of attention: | Intention of concep- Philosophical
narrow | broad tual understanding: horizon:

not visible | visible

not visible | visible

N

~

N

Competencelevels and question types

Competence Competence Competence Competence Competence
level 1 level 2 level 3 level 4 level 5
Question type Question type Question type Question type Question type
1L1=125! 2.1-2.8 3.1-3.6 4.1-4.7 51-5.4

Figure 1. Schematic representation of Brinkmann'’s [26] competence level model.

1.4. Aim of the Study

This study aims to answer three research questions. The first question relates to
insights that can be gained during the analysis process of the questions. Brinkmann [26]
states that her model is not a finished product. The author assumes, for example, that other
learning objects require the addition of further question types. For this reason, the first
research question focuses on the applicability of the model against the background of a
different sample. A possible need for modification of the model is to be determined.

RQ 1: To what extent is Brinkmann’s competence level model [26] suitable for analyz-
ing students” questions from a different sample? What modifications are necessary?

Further data exploration is carried out on the basis of analysis results in the form of
the questions assigned to the competence levels. The students’ grade level and the subject
matter were selected as independent variables to provide an indication of their influence
on the competence levels of the questions.

RQ 2: Are there any indications of connections between the identified competence
levels of the questions and the students’ grade level?

RQ3: Are there any indications of connections between the identified competence
levels of the questions and the subject matter?

2. Materials and Methods
2.1. Research Design and Sample

Due to the limited amount of available research, this study is based on a qualitative—
explorative research design [40,41]. A total of 21 prospective primary school teachers
studying for a Master’s degree in General Studies were prepared to stimulate students’
questions as part of the introductory lesson for a new series of lessons in General Studies.
These trained prospective primary school teachers then conducted one introductory lesson
at each of the 21 different primary schools between October 2022 and January 2023. The
selection of school locations in North Rhine-Westphalia in Germany could not be influenced.
North Rhine-Westphalia was chosen because it is the federal state with the most primary
schools in Germany [42]. As the selection of school locations could not be influenced, this
is a non-probabilistic random sample [43]. Beyond the objective of encouraging students
to ask questions, the only requirement was that the questions should be recorded in
writing. To ensure that all questions were recorded in full, a teacher from the school was
also present and recorded the questions in writing as well. The independent variables
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grade level as an access to the approximate age of the students and the subject matter of
the introductory lesson were also recorded. In North Rhine-Westphalia, primary school
comprises four school years (grade levels). Students start school at the age of 6 and thus
enter the first-grade level [44]. This means that students in the first grade are between
6 and 7 years old. Accordingly, the fourth school year can be assumed to be between
9 and 10 years old. The 21 introductory lessons thus resulted in 21 data sets of students’
questions. These differ in terms of the composition of the learning group, the age of the
students, the subject matter, the planned course of the lesson and in many further aspects.
The number of questions asked per data set is between 0 and 67 questions. All background
variables per data set are listed in the Appendix A (see Table Al). The names of the
data records are made up of the subject matter and the grade level. If the subject matter
and grade level are identical, letters are added to differentiate between them. A total of
477 students’ questions can be used for analysis. Grade level 1 is represented by three
data sets and grade level 2 by four data sets. Grade levels 3 and 4 are both included in the
sample with seven data sets. The subject matters are fundamentally different. However,
the subject matters “space” (3 x) and “electricity” (2x) are represented several times.

2.2. Instruments and Data Analysis

To answer the research questions, the competence level model by Brinkmann [26]
described in Section 1.3 was used to analyze the students” questions. Two researchers
trained in using the model carried out the analysis. They pursued the primary goal of
clearly assigning each question to a competence level. The assignment to a question type
was of secondary relevance. A first analysis drew attention to some questions that could
not be clearly assigned. These include questions (a) that were incomprehensible in terms
of language or content or that had no recognizable connection to the subject matter. In
addition, there were questions (b) that could be assigned to a competence level based
on the four distinguishing features, but they did not correspond to any existing question
type. As a result, modifications were made to the competence level model before starting
a second pass of analysis. Regarding the questions of type (a), a competence level 0 was
introduced, similar to Niegemann and Stadler’s [36] model. Niegemann and Stadler [36]
place questions at quality level 0 that cannot be analyzed for various reasons. Questions
of this type were also excluded from further analysis by Moore et al. [35]. To analyze the
questions of type (b), further question types were added to competence levels 1 and 2. The
adapted competence level model is attached (see Tables A2—-A6). All changes compared to
the competence level model by Brinkmann [26] are marked with an asterisk.

As already described in Section 1.3, the assignment to one of the five competence
levels results from the characteristics of the four distinguishing criteria. However, to filter
out questions of type (a) in advance, each question must be checked, if it is understandable
in terms of language and content and has a recognizable reference to the subject matter. If
this is not the case, the question is assigned to competence level 0 and not analyzed further.
However, if the question is understandable in terms of language and content and makes a
recognizable reference to the subject matter, the distinguishing criteria can be considered.
In a content-analytical-interpretative process [45-47], the following key questions were
used to decide on the characteristics of the distinguishing criteria:

e  Prior knowledge [characteristics: not visible | visible]: Does the question reveal any
prior knowledge that goes beyond everyday knowledge?

e  Focus of attention [characteristics: narrow | broad]: Is the focus of attention narrow or
broad in terms of the expected response? Does the question relate to a specific detail
(narrow focus of attention) or is it necessary to explore many partial aspects to answer
it (broad focus of attention)?

e Intention of conceptual understanding [characteristics: not visible | visible]: Does the
question express the intention to fathom causes, discover connections, or understand
modes of operation?
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e  Philosophical horizon [characteristics: not visible | visible]: Is there a clear answer for
this question? Does it touch on topics whose answers cannot be obtained from largely
established bodies of knowledge? Do we have to struggle for our interpretative reality?

Figure 2 shows the modified competence level model in schematic form.

The question is understandable in terms of language and

content and has a recognizable reference to the subject matter. | YIS
Distinguishing criteria
Prior knowledge: Focus of attention: | Intention of concep- Philosophical
no not visible | visible narrow | broad tual understanding;: horizon:
not visible | visible | not visible | visible
X Competence levels and question types
Competence Competence Competence Competence Competence Competence

level 0* level 1 level 2 level 3 level 4 level 5
Question type Question type Question type Question type Question type

1.1-1.8* 2.1-2.9* 3.1-3.6 4.1-4.7 5.1-5.4

The asteristics (*) mark the additions to Brinkmann's model [26].
Figure 2. Schematic representation of the modified competence level model.

After completing the second pass of analysis, there was no further need to modify the
model. The two researchers compared the competence level assigned to each question. In
the event of a deviation, the researchers agreed on a competence level in the sense of con-
sensus coding [46]. The deviations were identified in the assessment of the characteristics
of the distinguishing criteria. In case of shared doubt, the lower competence level was then
selected so as not to over-interpret the questions.

To illustrate the analysis process and results, two questions from the sample are ana-
lyzed below as contrastive examples. While in example 1 (see Table 1) no prior knowledge
beyond everyday knowledge is recognizable, the use of the technical term “Faraday cage”
in example 2 (see Table 2) certainly indicates (conceptual) prior knowledge. The focus of
attention can also be assessed differently in each case. The question about the number of
spines on hedgehogs is aimed at a specific detail, resulting in a narrow focus of attention.
In example 2, a more complex answer is required, resulting in a broad focus of attention.
The situation is similar with the intention for conceptual understanding: The question
about Faraday’s cage suggests that the student has encountered something within its com-
prehension process that cannot be easily integrated. The student does not just want to
ask for a number, but to understand a new aspect. There is no philosophical horizon in
both examples.

To check the reliability of the analysis instrument, 25% of the material (120 questions)
was given to a third trained person to calculate the intercoder reliability concerning the
assignment to the competence levels [46,48]. The weighted Cohen’s kappa resulted in
an intercoder agreement of 0.821. This very good agreement indicates a reliable analysis
instrument [48,49]. Upon completion of the qualitative content analysis process, each
individual question was assigned to a competence level in the form of a numerical value
(0-6). This procedure is a quantification of qualitative data [50-52]. As the competence
level model is based on an ordinal scale, statistical calculations are possible to a limited
extent [53]. This fact is used to statistically investigate research question 2. To identify
indications of correlations between the competence level of the questions and the students’
grade level, the rank correlation according to Spearman is calculated using SPSS statistics
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software, version 29 (IBM) [53,54]. Diagrams created using Excel software, version 2021
(Microsoft), are used to visualize other findings.

Table 1. Example of analysis 1.

Question “How Many Spines Do Hedgehogs Get?”

Distinguishing Criteria Characteristic

Prior knowledge not visible O visible

Focus of attention narrow O broad

Intention of conceptual understanding not visible [0 visible

Philosophical horizon not visible O visible

Competence level 0o 1 02 as 04 0s

Question type 1.1: Quartet questions to capture the diversity of the world in a certain system of order
Table 2. Example of analysis 2.

Question “What Is a Faraday Cage?”

Distinguishing Criteria Characteristic

Prior knowledge O not visible visible

Focus of attention O narrow broad

Intention of conceptual understanding [ not visible visible

Philosophical horizon not visible O visible

Competence level 0o 01 02 0s 4 0as

Question type

4.5: Expert definition questions to understand complex terms or phenomena

3. Results
3.1. To What Extent Is Brinkmann’s Competence Level Model [26] Suitable for Analyzing
Questions from a Different Sample? What Modifications Are Necessary? (RQ 1)

Some of the results relating to the first research question can already be found in
Section 2.2, as these were obtained from the analysis process. In the course of using
Brinkmann'’s [26] competence level model to analyze the questions from the present sample,
two modifications were necessary. New question types had to be added to competence
levels 1 and 2. Furthermore, it became apparent that a competence level 0 is necessary to
analyze the present sample. The modified competence level model in the Appendix A (see
Tables A2-A6) also represents a result.

The relative frequency of the competence levels (see Figure 3) can be seen as a second
result of analysis. Particularly striking is the fact that none of the 477 questions were
assigned to competence level 5. Competence levels 1 (202 questions) and 3 (160 questions)
were assigned most frequently. The proportion of competence level 1 corresponds to slightly
more than 40% of all questions. Competence levels 0 (43 questions), 2 (40 questions), and 4
(32 questions) are represented by less than 10%.

The results of the analysis enable further data exploration. While the relative frequency
of the competence levels is considered in Figure 3, Figure 4 visualizes the absolute frequency
of the competence levels per data set (1 = 21). The data sets, which already differ in terms
of the quantity of questions, can thus be compared in terms of the distribution of questions
across the competence levels. In addition to the clearly visible distinction in terms of
the number of questions, the presentation requires a closer look at certain data sets. For
example, the low number of questions in data set “Human senses_3" and the predominant
proportion of questions at competence level 0 are striking. In data set “Christmas_3" there
are only questions at competence level 1, and in data set “Space_4-a” no questions were
recorded at all.
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Figure 3. Relative frequency of competence levels taking into account all questions (n = 477) of
the sample.

Space_4-a
Human senses_3 Competence level 0
Human skeleton_3
Water_4
Stick insects_2
Hedgehogs_1-b Competence level 3
Christmas_3
Animals_2
Birds_2 Competence level 5
Fire_3
Animals_3
Volcanoes_4
Bats_3
Mobility_2
Hedgehogs_1-a
Rome_4
Electricity_4-b
Animals_1

Competence level 1

Competence level 2

Competence level 4

Space_4-b
Electricity_4-a
Space_3

0 10 20 30 40 50 60 70
Absolute frequency

Figure 4. Absolute frequency of competence levels per data set taking all questions (n = 477)
into account.
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3.2. Are There Any Indications of Connections between the Identified Competence Levels of the
Questions and the Students” Grade Level? (RQ 2)
The grade level is used as a guiding indicator for the students” age. Sorting the 21 data
sets by grade level results in the following sub-samples:
Grade level 1 = 72 questions
Grade level 2 = 53 questions
Grade level 3 = 151 questions
Grade level 4 = 158 questions

Figure 5 shows the relative frequency of the competence levels for each of the above
sub-samples separately for each of the four sub-samples:

70
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g 50
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2 40

9]

< 30

(]

=

2 20

-

£ 10
0

Gradelevell Gradelevel2 Gradelevel3 Grade level 4

Competence level 0 = Competence level 1 = Competence level 2

Competence level 3 Competence level 4 - Competence level 5

Figure 5. Relative frequency of the competence levels in a separate presentation of the grade level
taking all questions (1 = 477) into account.

There are different distributions of competence levels per grade level. For example,
the proportion of questions at competence level 0 is highest in grade level 2, while it is
considerably lower in the other grades. Questions at competence level 1 clearly dominate
in grade level 1 with 70%. In grade level 2, their distribution is not half as high at around
27%. The proportion rises again in grade level 3 to approx. 35% and in 4 to approx.
44%. Compared to competence level 3, questions at competence level 2 are rather rare
overall. Their share only exceeds 10% in grade levels 1 and 4. In grade levels 2 and 3,
their distribution is almost identical at around 5%. Questions at competence level 3 are
most highly represented in grade levels 2 and 3 at around 43%. In grade level 4 (approx.
30%) and 1 (just over 10%), the proportion of competence level 3 questions is lower. As
competence level 5 could not be assigned to any of the questions, the highest competence
level is the fourth. Competence level 4 is represented in grade level 1 with under 3%, in
grade 2 not at all, in grade 3 with approx. 8% and in grade 4 with approx. 9%.

The statistical calculated Spearman’s rho correlation coefficient [53] allows the fol-
lowing conclusion: The competence level of the questions correlates significantly with the
grade level, rs = 0.133, p = 0.004, n = 477. According to Cohen [55], this is a weak effect.

3.3. Are There Any Indications of Connections between the Identified Competence Levels of the
Questions and the Subject Matter? (RQ 3)

To identify indications of connections between the distribution of questions on all
competence levels with the subject matter, the three available data sets on the same subject
matter (“space”) are considered. These can be compared with Brinkmann’s results [26] as a
reference, see Figure 6. The following sub-samples are taken into account:
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data set “Space_4-a” | grade level 4 | 0 questions

data set “Space_4-b” | grade level 4 | 33 questions

data set “Space_3” | grade level 3 | 67 questions
Brinkmann'’s data set [26] | grade level 3 | 137 questions

80
= 70
g 60
§ 50
g“ 40
ER
E 20
[}
~ 10
0

Space_4-a Space_4-b Space_3 Brinkmann [26]
Competence level 0 Competence level 1 = Competence level 2

Competence level 3 Competence level 4 - Competence level 5

Figure 6. Relative frequency of the competence levels in a separate presentation of the data sets on
the subject matter “space” and Brinkmann’s data set [26] as a reference.

In a direct comparison of the two data sets from grade level 4, it is initially noticeable
that no questions were asked in data set “Space_4-a”. Thus, only the relative frequencies
of the data sets “Space_4-b” and “Space_3" can be compared with the reference data.
While competence levels 2 (with just under 10%) and 4 (with approx. 13%) have similar
proportions, the other competence levels are represented differently. Competence level 0 is
only represented in data set “Space_3” with approx. 7%. The proportion of competence
level 1 in data set “Space_4-b” (almost 75%) is considerably higher compared to data set
“Space_3" (just under 20%). Competence level 3 is represented in data set “Space_3” with
just over 50%, while in data set “Space_4-b” only approx. 3% of the questions are located
at this competence level. Brinkmann'’s [26] reference data set shows completely different
distributions of competence levels, including questions at competence level 5.

4. Discussion
4.1. To What Extent Is Brinkmann’s Competence Level Model [26] Suitable for Analyzing
Questions from a Different Sample? What Modifications Are Necessary? (RQ 1)

Regarding research question 1, it can be summarized that Brinkmann’s [26] com-
petence level model had to be modified for its application in the present sample. The
need to extend the model by adding further question types presumably results from the
different subject matters within the sample. This confirms Brinkmann'’s [26] assumption
that different subject matters require other (sub-)types of questions. The extension of the
model by a competence level 0 for questions that cannot be analyzed further can be seen
as the result of different research methodological framework conditions. Brinkmann [26]
used a method triangulation against the background of semantic ambiguities of some
questions. This enabled the opportunity, for example, to ask students explicit questions in
interview situations to understand their intentions. This option was not available in the
present study. For this reason, the results at hand can be compared only with the results
from Brinkmann'’s [26] study to a limited extent. It remains open to what extent deviating
competence levels are assigned when (not) triangulating.
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To ensure a high quality of the research results, the analysis was carried out indepen-
dently by two researchers. Questions assigned to different competence levels were then
discussed and assigned in the sense of consensus coding [46]. In cases of doubt, the lower
competence level was chosen so as not to overrate the questions. Conversely, it is therefore
possible that the competence level of individual questions was underestimated. A very
high reliability of the analysis instrument was confirmed by comparing the consensually
generated results with the results of a third independent person (see Section 2.2). To further
optimize the analysis procedure, it seems reasonable to examine not only the intercoder
agreement with regard to the assigned competence levels. Similar to Moore et al. [35], it is
conceivable to check the agreement at the level of the distinguishing criteria.

These distinguishing criteria developed by Brinkmann [26] should also be discussed.
For example, regarding the criterion “prior knowledge”, it is not clear when knowledge that
goes beyond everyday knowledge can be assumed. The mere use of a technical term can
also occur without reflection. Brinkmann [26] was also able to address this problem with her
method triangulation. Nevertheless, the model does not distinguish between understood
and unreflective use of technical terms. Nor does the model address incorrect (pre-)concepts
that are expressed within the questions. The focus of attention criterion attributes intentions
to the asking students regarding the expected scope of the answer. The extent to which
this corresponds to the students’ actual intentions cannot be determined without method
triangulation. The sample questions from Brinkmann’s [26] survey, whose intentions can
be considered communicatively validated [47], were helpful for the present study.

The analysis results in terms of the relative frequency of the competence levels in
relation to all questions (1 = 477) can only be compared with existing studies to a limited
extent, as other analysis instruments were used beyond the study by Brinkmann [26].
However, the trend can be confirmed that the lower competence levels occur considerably
more frequently than the higher ones [2,11,27,34,36].

The dominance of questions at competence levels 1 and 3 is striking, with a cumulative
relative frequency of 75% in the entire data set (n = 477). According to Brinkmann'’s [26]
competence level model, this distribution allows the conclusion that no prior knowledge is
recognizable in these questions. The fact that no question was assigned to competence level
5 can possibly be explained by the underestimation of individual questions or other aspects
related to the sample. A comparison of the relative frequencies of the competence levels of
the individual data sets (see Figure 4) raises various questions, as there are large differences
in the distributions. This awareness shows the necessity of including further background
variables in a follow-up study, which must take place under controlled conditions.

4.2. Are There Any Indications of Connections between the Identified Competence Levels of the
Questions and the Students” Grade Level? (RQ 2)

The intention of research question 2 was to pursue further data exploration based
on the analysis results and the background variable “grade level”, which is available for
each data set. The comparison of the relative frequencies of the competence levels per
grade level did not show a consistent picture. Furthermore, the Spearman rank correlation
shows a very weak positive correlation between the level of competence and the grade
level [53,55]. This statistical indication of a correlation between the level of competence
and grade level should be discussed in case of the present sample. Both the number of
available data sets per grade level and the number of questions per data set are different, so
the statistical significance must be put into perspective. For the present sample, however, it
can be stated that, statistically shown, higher competence levels tend to be weakly related
to a higher grade level. However, an isolated examination of the relative frequency of
competence level 1 across the four grades shows that the proportion is second highest in
grade level 4. This underlines the thesis that the quality of student questions is influenced
by multiple factors and that age alone is not the decisive factor here [26,27].

The relative frequencies of the competence levels of the questions in grade level 3
from the present sample (1 = 151) can be compared with the data from Brinkmann'’s [26]
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study (n = 137; see Section 1.3). Comparing the relative frequencies of competence level 1
in the two samples, we see that their proportion appears to be similar. The frequencies
for all other competence levels are clearly different. This finding further suggests that a
particular grade level—in this case, as access to a comparable age group—does not allow
any conclusions to be drawn about the distribution of competence levels. Such a conclusion
in turn strengthens the thesis of multifactorial influence [26,27].

4.3. Are There Any Indications of Connections between the Identified Competence Levels of the
Questions and the Subject Matter? (RQ 3)

The third research question ties in with the second research question and also serves
to explore the data further. The fact that the variable “subject matter” can be considered
at all in the present study is due to the random overlap of a few subject matters within
the non-probabilistic opportunity sample [43]. Before the results are taken up again, the
following should be noted: in contrast to the background variable of grade level, the subject
matter is a background variable that is less well-defined. Thus, a supposedly identical
subject matter can result in completely different accentuations of the lesson unit, while the
possible age range is limited for the grade level. The examination of the three data sets
on the subject matter ‘space’ from the present sample did not reveal any clear indications
of correlations between the topic and the relative frequencies of the competence levels. A
direct comparison with Brinkmann’s [26] data also reveals no parallels. It should also be
noted that the three data sets from the present sample are again based on different year
groups. This methodological insight again suggests that a specific subject matter alone—in
this case, the subject matter of space—does not allow any conclusions to be drawn about
the distribution of competence levels. The many other influencing factors that may have
affected the questions in the sample are considered in the following chapter.

4.4. Further Aspects of Research Design and Methods

Now that the results have been discussed, supplementary aspects of the research
design and methodology are considered. The qualitative—explorative setting takes the
less extensive state of research into account [1,2,26]. In addition to testing the analytical
instrument, patterns were searched for in a very heterogeneous sample of 477 student
questions with the partial aid of statistical (quantitative) calculations. The non-probabilistic
random sample results from the context of data collection [43]. The addition of quantifying
aspects to qualitative content analysis evaluations is well established [46,50]. However, to
obtain valid statistical findings, a much more controlled setting is required. The results of
the analysis process show that an analysis tool that focuses exclusively on the questions
themselves limits the scope of the results.

The questions were stimulated and collected by 21 different trained students in the
Master’s program. They were supported by a teacher who was present to ensure that the
data were complete. The quality of the children’s questions may have been affected by the
fact that prospective primary school teachers with incomplete professional qualifications
asked the questions even though they had been trained previously. The effects of such
training [13,56] and expertise difference between experts and novices [57,58] need to be
evaluated elsewhere. Apart from the requirement for the prospective primary school
teachers to stimulate the students to ask questions as a prelude to a new series of lessons,
there were no other requirements. The sample is correspondingly heterogeneous.

4.5. Implications

Concerning the analysis of the quality of students” questions using the (modified)
competence level model by Brinkmann [26], it was shown that it is suitable for a reliable
classification to competence levels. Through the interaction of various distinguishing
criteria, such as prior knowledge, the model allows orienting conclusions for the assessment
of the students’ level of competence. In the present study, Brinkmann’s [26] assumption of
a need for modification depending on the subject matter was confirmed. This fact implies
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that such an instrument can never be complete. Furthermore, the added value of method
triangulation with the function of communicative validation is evident to minimize the
scope for interpretation of the questions [47]. The orientation toward examples is helpful,
but more concrete decision rules would be desirable—for example, to assess whether a
question contains prior knowledge. The partial diffuse distribution of questions across
competence levels also suggests that further data or surveys are needed to assess the quality
of students’” questions. However, as the questions are the outcome of a classroom situation,
the context in which they are created is quite complex [59]. This complexity should also
be reflected in an analysis tool or the interaction of several analysis tools. Competence
level models that combine different aspects are also considered a promising approach for
didactic diagnostics in inclusive contexts of teaching and learning [60].

Subsequent research projects should focus on the effects of method triangulation
and the extent to which this leads to deviating assignments of competence levels against
the background of the present competence level model. It would also be interesting
to categorize the questions of the present sample using other analytical instruments to
determine the extent to which the rather low quality of the students’ questions can also
be replicated there. In the present study, only the students’ first questions [61] from the
start of a new lesson unit were examined. The analysis of the second questions [61] from
the further course of lesson unit can provide important insights into learning gains. This
was also one of Brinkmann’s [26] intentions: with the help of the competence level model,
student questions can be used to evaluate the possible increase in awareness of the subject
matter at different points in the lesson. The researcher herself published another study
on this [62].

Even if the findings obtained here cannot be generalized, two assumptions can be
made: Younger students may be just as capable as older students of asking complex
questions in primary schools (see Section 4.2). Furthermore, the subject matter does
not appear to have a decisive influence on the quality of the questions (see Section 4.3).
Accordingly, other factors or their interaction in the complex structure of the lesson are
decisive. These factors and their interaction should be the subject of future research projects.

The previously reconstructed [2,11,27,34,36] and here replicated finding that the qual-
ity of students” questions tends to be low is a reason for teachers to take this into ac-
count: Formulating questions about the subject matter is a demanding requirement for
students [13] and needs to be practiced [63]. Only in this way is it possible to utilize the
potential for teaching and learning described in Section 1.1. With appropriate support, it is
therefore possible for students to formulate questions at higher competence levels [64,65].
Against the background of the discourse on critical thinking, a higher complexity of ques-
tions is certainly to be welcomed [8].

Concerning the sample, there is an encouraging finding: If students are explicitly
stimulated by the teacher to ask questions, they do so. The diverse potential for supporting
learning processes can be used only if this is the case. Evaluating the quality of the questions
is an important contribution to this.
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Appendix A

Table A1. Background variables and characteristics of the individual data sets in the sample.

Data Set Subject Matter Grade Level Designation of the Data Set [*] = Number of Questions
1 Space 4 Space_4-a 0
2 Human senses 3 Human senses_3 5
3 Human skeleton 3 Human skeleton_3 6
4 Water 4 Water_4 8
5 Stick insects 2 Stick insects_2 11
6 Hedgehogs 1 Hedgehogs_1-b 13
7 Christmas 3 Christmas_3 14
8 Animals 2 Animals_2 14
9 Birds 2 Birds_2 18
10 Fire 3 Fire_3 23
11 Animals 3 Animals_3 23
12 Volcanoes 4 Volcanoes_4 25
13 Bats 3 Bats_3 26
14 Mobility 2 Mobility_2 28
15 Hedgehogs 1 Hedgehogs_1-a 28
16 Rome 4 Rome_4 28
17 Electricity 4 Electricity_4-b 31
18 Animals 1 Animals_1 )
19 Space 4 Space_4-b 33
20 Electricity 4 Electricity_4-a 43
21 Space 3 Space_3 67
[*] The names of the data records are made up of the subject matter and the grade level. If the subject matter and
grade are identical, letters are added to differentiate between them.
Table A2. Competence level 1: Question types and distinguishing criteria (modified version according
to Brinkmann [26]).
Focus of Intention of
Nr. Prior Knowledge . Conceptual Philosophical Horizon
Attention Understanding
11 Quartet questions to capture the diversity of the world in a certain system of order (e.g., “How big is the earth?”)

not visible

narrow not visible not visible
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Table A2. Cont.

Focus of Intention of

Nr. Prior Knowledge Attenti Conceptual Philosophical Horizon
ention ]
Understanding
Record questions to capture dimensions (superlatives) (e.g., “Which planet is the largest in the entire universe?”)
1.2 not visible narrow not visible not visible
Questions about the geographical classification or spatial differentiation of one’s personal living environment (e.g.,
13 “Where are the airports in North Rhine-Westphalia?”)
not visible narrow not visible not visible
Verification questions (e.g., “Is it possible to land on the sun?”)
14 not visible narrow not visible not visible
Questions about names or linguistic derivations to expand knowledge of the world (e.g., “Why is the water
15 called water?”)
not visible narrow not visible not visible
Questions on the reconstruction of foreign or historical living environments based on categories of one’s personal living
1.6* environment (e.g., “How did the Romans live?”)
not visible narrow not visible not visible
17+ Questions about (historical) events, personalities, facts or origins (e.g., “When was the war?”)
not visible narrow not visible not visible
Questions with the intention of being able to (visually) imagine a concept or phenomenon (e.g., “What does a volcano
o look like?”)
’ not visible narrow not visible not visible
The asterisks (*) mark the added question types.
Table A3. Competence level 2: Question types and distinguishing criteria (modified version according
to Brinkmann [26]).
Intention of
Nr. Prior Knowledge Focus.of Conceptual Philosophical Horizon
Attention 3
Understanding
1 Quartet questions for advanced learners (e.g., “How big are sunspots?”)
visible narrow not visible not visible
Expert record questions (e.g., “What is the second most poisonous animal after the poison dart frog?”)
22 visible broad not visible not visible
- Verification questions (e.g., “Does Uranus has a ring?”)
visible narrow not visible not visible
Comparison questions to differentiate prior knowledge by comparing two elements (e.g., “Is the sun further away from
24 our earth than the moon?”)
visible narrow not visible not visible
Decision questions to differentiate prior knowledge against the background of possible cases/scenarios (e.g., “Is the
25 moon light or dark?”)
visible narrow not visible not visible
Definition questions to understand terms (e.g., “What exactly is a sickle?”)
26 visible narrow not visible not visible
Time-and-space questions to further develop the ability to orient oneself in time (e.g., “When did the Middle
27 Ages begin?”)
visible narrow not visible not visible
Collection questions to gather the most diverse and comprehensive information possible on an aspect (e.g., “What are
2.8 all the rivers in North Rhine-Westphalia called?”)
not visible broad not visible not visible
0o Question about (historical) events, personalities, facts, or origins (e.g., “How was Caesar killed?”)

visible narrow not visible not visible

The asterisks (*) mark the added question types.
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Table A4. Competence level 3: Question types and distinguishing criteria (modified version according
to Brinkmann [26]).

Intention of

Nr. Prior Knowledge Focus'of Conceptual Philosophical Horizon
Attention Understanding
Why questions that have a generalizing character and are aimed at regularities (e.g., “Why does the moon always
3.1 look different?”)
not visible broad visible not visible
How questions to break down modalities and modes of operation (e.g., “How did the sun come into being and how did
3.2 the moon and the earth come into being?”)
not visible broad visible not visible
13 Questions about the nature of things (e.g., “What is the moon made of?”)
not visible broad visible not visible
- Question about consequences (e.g., “What is the gravitational pull like when you fly over a planet?”)
’ not visible broad visible not visible
35 Verification questions (e.g., “Did the moon and the sun look different in the past?”)
not visible broad visible not visible
Time-and-space questions to expand orientation knowledge (e.g., “What have people traded with in the past?”)
36 not visible broad visible not visible
Table A5. Competence level 4: Question types and distinguishing criteria (modified version according
to Brinkmann [26]).
Focus of Intention of
Nr. Prior Knowledge q Conceptual Philosophical Horizon
Attention Understanding
41 Why questions that have a generalizing character (e.g., “Why does the earth revolve around itself?”)
visible broad visible not visible
Questions to break down modalities and modes of operation (e.g., “How did the urexplosion go?”)
2 visible broad visible not visible
43 Decision questions (e.g., “Where is the moon? Behind or in front of the earth?”)
visible broad visible not visible
Expert verification questions (e.g., “Is one half dark because the sun doesn’t shine on it?”)
44 T — -
visible broad visible not visible
45 Expert definition questions to understand complex terms or phenomena (e.g., “What does light years mean?”)
visible broad visible not visible
Time-and-space questions regarding a complex phenomenon in connection with a temporal structure (e.g., “When is
4.6 there always a new moon?”)
visible broad visible not visible
Consequence questions for advanced learners to better understand the course of a particular scenario (e.g., “If the sun
47 ever explodes, how will it explode?”)
visible broad visible not visible
Table A6. Competence level 5: Question types and distinguishing criteria (modified version according
to Brinkmann [26]).
Focus of Intention of
Nr. Prior Knowledge q Conceptual Philosophical Horizon
Attention Understanding
Questions based on understood technical terms requiring a complex conclusion to answer (e.g., “Why is oxygen only
5.1 on Earth?”)

visible broad visible not visible
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Table A6. Cont.

Intention of
Conceptual Philosophical Horizon
Understanding

Focus of

Prior Knowledge Attention

52

Questions about the meaning of the nature of the living environment that focus on the “why” of a phenomenon (e.g.,
“Why does a planet exist if you can’t stand on it?”)

visible broad visible visible

53

Questions from a particular perspective (future significance, evaluations, etc.) that seek clarity about connections or
patterns of interpretation in order to understand and categorize processes (e.g., “What happens if the rainforest
is destroyed?”)

visible broad visible not visible

54

Questions about the whence and whither of humankind or of a philosophical nature (e.g., “Will people live on the other
planets in the future?”)

not visible broad visible visible
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5

Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse

Vor dem Hintergrund der (bergeordneten Forschungsfrage ,Inwiefern erméglicht eine

Orientierung an Schdler*innenfragen innerhalb einer dem vielperspektivischen Bildungsan-

spruch der Sachunterrichtsdidaktik entsprechenden Professionalisierung angehender Leh-

rer*innen die Forderung der Lehr- und Lernprozesse sowohl auf der Ebene der Leh-

rer*innenbildung als auch im Unterricht?” wurde in Beitrag 1 der Status quo der Lernge-

legenheiten von sachunterrichtsbezogenen Teilstudiengdngen in NRW auf der Ebene des

intendierten Curriculums rekonstruiert. Hinsichtlich des Gesamtumfangs, der perspekti-

venbezogenen sowie perspektiventibergreifenden Anteile lassen sich die untergeordneten

Forschungsfragen wie folgt beantworten:

1.

Dem Fach Sachunterricht werden in Bachelor- und Masterstudium in NRW 68 bis
80 LP eingerdaumt. Im Bachelorstudium ist der Anteil mit 41 bis 64 LP von 180 LP
grundsatzlich geringer als im Masterstudium mit 16 bis 30 LP von 120 LP. Es liegen
somit grof3e intrainstitutionelle Unterschiede hinsichtlich des Anteils sachunter-
richtsbezogener Studien vor. Der Standort Wuppertal, der eine fach- bzw. lernbe-
reichsbezogene Studienstruktur praktiziert, stellt eine Besonderheit dar. Je nach
Studienschwerpunkt lassen sich sogar interinstitutionelle Unterschiede auf Ebene

der mit dem Fach Sachunterricht assoziierten LP feststellen.

. An den Standorten Dortmund, Duisburg-Essen, Kéln, Mlinster, Paderborn und Sie-

gen lasst sich eine recht gleichmaéRige Verteilung des fachwissenschaftlichen Min-
destkontakts auf die Bezugsfdcher (Biologie, Chemie, Geographie, Geschichte,
Sozialwissenschaften, Physik, Technik) des Sachunterrichts rekonstruieren, wenn-
gleich fur den Standort KéIn keine LP mit dem Fach Technik assoziiert werden
konnten. Den einzelnen Bezugsfdachern werden zumeist 2 bis 5 LP gewidmet, wo-
bei flr Paderborn und Siegen auch 1 LP bei einzelnen Fachern herausgearbeitet
wurde. Der fachwissenschaftliche Mindestkontakt bewegt sich an den genannten
Standorten insgesamt in einem Spektrum von 12 bis 28 LP. Die Universitdt Wup-
pertal unterscheidet sich abermals deutlich, indem aufgrund der oben beschriebe-
nen Studiengangskonzeption zwischen 40 und 56 LP mit fachwissenschaftlichen
Inhalten verbunden sind.

Perspektivenvernetzende Module bzw. Modulkomponenten lassen sich in einem
Spektrum von 14 bis 52 LP an den acht Standorten identifizieren. Es liegen somit

groRe Unterschiede vor.
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Zusammenfassend wurde mit dieser Studie die angenommene Heterogenitdt der sach-
unterrichtsbezogenen Teilstudiengdange auf Bundeslandebene bestétigt. Es bleibt zu dis-
kutieren, inwiefern die vorliegenden Ergebnisse dem Verstdndnis des Qualifikationsmo-

dells des GDSU (2019) entsprechen (siehe Kapitel 6).

Um die Umsetzung des vielperspektivischen Bildungsanspruchs innerhalb von Leh-
rer*innenbildung und Sachunterricht zu férdern, wird in Beitrag 2 vorgeschlagen, die Pro-
fessionalisierung flr das Anregen und Berlicksichtigen von Schiler*innenfragen in der
Lehrer*innenbildung zu implementieren. Zudem werden die Potenziale und Konsequenzen
einer solchen Implementierung diskutiert. Wird die Professionalisierung flir das Anregen
und Berlicksichtigen von Schiiler*innenfragen innerhalb der universitdren Leh-
rer*innenbildung aufgegriffen, kénnen vielféltige Potenziale sowohl auf der Ebene der Leh-
rer*innenprofessionalisierung als auch auf der Ebene des Unterrichts angenommen wer-
den. Fur die Lehrer*innenprofessionalisierung bzw. eine Lerngelegenheit, die die Zielper-
spektive des Anregens und Berlicksichtigens von Schiler*innenfragen als Kernpraktik des
Sachunterrichts in den Mittelpunkt stellt, ergibt sich die Méglichkeit, die lebensweltliche
Vielperspektivitdt innerhalb der Schiiler*innenfragen zu rekonstruieren und das Konzept
der Vielperspektivitdt zu vermitteln. Weiterhin ist es mdglich, einen inklusiven, partizipati-
ven und schuler*innenorientierten Sachunterricht zu illustrieren und diagnostische Zu-
gange im Sinne der Analyse von Vorwissen und Interessen der Schdler*innen zu erproben.
Auch die Charakteristika der Schiler*innenmotivation und der Unterrichtsqualitdt (unter
besonderer Berlicksichtigung der kognitiven Aktivierung) sowie die Komplexitat des
Unterrichtsgeschehens lassen sich an diesem Lerngegenstand vermitteln. Im Falle einer
gelungenen Professionalisierung ist es in einer praktischen Durchfihrung im Unterricht
dann moglich, dass ein vielperspektivischer, inklusiver, partizipativer, schu-
ler*innenorientierter, motivationsférderlicher und kognitiv aktivierender Sachunterricht
angeboten wird. Eine Professionalisierung fliir das Anregen und Berlcksichtigen von
Schiler*innenfragen verspricht somit das Potenzial, das fachdidaktische Leitprinzip der
Vielperspektivitdt innerhalb der Lehrer*innenbildung und letztendlich auch im Unterricht

zu realisieren. Auch diese Aspekte sind nachfolgend zu diskutieren.

Bevor Lehrer*innenbildung und Sachunterricht sich an Schiiler*innenfragen orientieren
kénnen, ist es zundchst notwendig, Grundlagenforschung zu betreiben, die bspw. die
Qualitat und das Abstraktionsniveau der Fragen in den Blick nimmt, da unklar ist, wie
ebendiese Aspekte bei den Fragen von Grundschiler*innen zu bewerten sind. Mit dem
Ziel, das Kompetenzstufenmodell von Brinkmann (2019) zur Analyse der Qualitat (gemes-

sen anhand des Abstraktionsniveaus) von 477 Schiler*innenfragen zu erproben und auf
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der Grundlage der Analyseergebnisse Hinweise auf Faktoren zu identifizieren, die die Qua-

litat der Fragen beeinflussen, lassen sich aus Beitrag 3 folgende Antworten auf die For-

schungsfragen restimieren:

1.

In modifizierter Form hat sich das Kompetenzstufenmodell als Analyseinstrument
mit sehr hoher Reliabilitdt erwiesen. Die Intercoder-Ubereinstimmung, ermittelt
durch Berechnung eines gewichteten Cohens Kappa, betrdgt .821. Ergdnzend zu
den Kompetenzstufen 1 bis 5 von Brinkmann (2019) wurde zudem eine Kompe-
tenzstufe O eingeflihrt, um sprachlich oder inhaltlich unversténdliche Fragen ein-
ordnen zu kénnen. Weiterhin war es erforderlich, aufgrund unterschiedlicher Lern-
gegenstande weitere Fragetypen auf den Kompetenzstufen 1 und 2 zu erganzen.
Das modifizierte Kompetenzstufenmodell befindet sich im Anhang (siehe Kapitel
9.2). Die Analyseergebnisse, die sich aus der Zuordnung jeder einzelnen Frage zu
einer Kompetenzstufe ergaben, zeigen eine unterschiedliche Repréasentation der
einzelnen Kompetenzstufen innerhalb der gesamten Stichprobe sowie hinsichtlich
jedes einzelnen Datensatzes. Diese Zuordnungen wurden fir die 21 Datensétze
vorgenommen.

Bei der statistischen Untersuchung der unabhédngigen Variable der Jahrgangsstufe
(als Zugang zum Alter der Schiler*innen) korreliert die Hohe der Kompetenzstufe
signifikant mit der Jahrgangsstufe. Jedoch handelt es sich um einen schwachen
Effekt. Die Betrachtung der relativen Haufigkeit der Kompetenzstufen je Jahrgangs-
stufe zeichnet ein eher diffuses Bild.

Ebenfalls kein konsistentes Bild ergibt sich bei der Betrachtung der relativen H&u-
figkeit der Kompetenzstufen bei identischem Lerngegenstand bzw. Unterrichts-
thema. Die Anteile der Kompetenzstufen sind grundsatzlich verschieden und im

Falle eines Datensatzes wurden Uberhaupt keine Fragen gestellt.

Somit kann insgesamt ein reliables Analyseinstrument prasentiert werden. Die Erkennt-

nisse hinsichtlich der Einflussfaktoren auf die Qualitadt der Fragen sind jedoch begrenzt

und bedurfen einer Diskussion (siehe Kapitel 6).
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6 Zusammenfassende Diskussion der Studienergebnisse

Im Vergleich zu anderen Bundesldndern werden dem Fach Sachunterricht in NRW viele LP
eingerdumt, was aufgrund der inhaltlichen Breite und der Komplexitdt des Faches zu
begriRRen ist (GDSU, 2019). Insbesondere in Studiengdngen fir das Lehramt an Grund-
schulen stellt die Gewichtung der einzelnen Teilstudiengdnge eine Herausforderung dar:
Neben dem Drittfach (wie z.B. Sachunterricht) missen Fachwissenschaft und Fachdidak-
tik der Fdcher Deutsch und Mathematik sowie die Giberfachlichen Inhalte der Bildungswis-
senschaften Berlicksichtigung finden (Bachmann et al., 2021; Mammes & Rotter, 2022).
Die ermittelten LP-Spektren und die zugrundeliegenden Konzeptionen sind Resultate
standortbezogener Aushandlungsprozesse, die den institutionellen Gegebenheiten sowie
den fachlichen Anforderungen, die die Grundlage fiir die Akkreditierung einzelner Studien-

gange bilden, Rechnung tragen.

Die Untersuchungsebene des intendierten Curriculums legt erste Limitationen nahe, da die
Ebenen des implementierten und erreichten Curriculums von der Analyse nicht abgedeckt
werden (Kénig & Rothland, 2018; Tachtsoglou & Konig, 2017). Was somit tatsachlich
gelehrt wird und was die Studierenden im Anschluss an die Lerngelegenheiten an profes-
sionellem Wissen gewonnen haben, bleibt ebenso unbeantwortet wie die Frage, inwiefern
das erworbene professionelle Wissen in professionelles Handeln umgesetzt werden kann.
Die Dokumente, die im Kontext der Bologna-Reform und der damit einhergehenden Akkre-
ditierungsvorschriften Einheitlichkeit erwarten lassen (KMK, 2009), erwiesen sich in der
Analyse als hochst unterschiedlich hinsichtlich ihres Aufbaus, der Strukturierung und des
Detailgrades. Insbesondere die Trennung der drei Professionswissensbereiche sowie die
eindeutige Zuordnung zu einzelnen Fachperspektiven konnte nicht immer herausgearbeitet
werden. Der hieraus resultierende Interpretationsbedarf, ohne die Méglichkeit einer wei-
teren Validierung der Ergebnisse, erweist sich somit als Nachteil flir das gewahlte nonre-
aktive Messverfahren (Dé6ring, 2023). Um dem entgegenzuwirken, ist eine Methoden-
triangulation bzw. mindestens eine Form der kommunikativen Validierung erforderlich
(Kuckartz & Réadiker, 2022; Lidemann & Otto, 2019). Es wére bspw. mdglich, an jedem
Standort die Studiengangsverantwortlichen als Autor*innen der untersuchten Dokumente
oder die Studienfachberater*innen, die mit der Studiengangskonzeption an ihrem Standort
vertraut sind, zu interviewen. Dadurch kénnten die Ergebnisse validiert und gezielt Infor-
mationen erfragt werden, die nicht aus den untersuchten Dokumenten hervorgehen.
Gleichzeitig erheben die Ergebnisse Anspruch auf Repréasentativitat fiir das Bundesland
NRW, nicht aber fiir die gesamte Bundesrepublik Deutschland [BRD]. Hierzu ware eine

Ausweitung der Analyse auf alle Hochschulstandorte in Deutschland erforderlich, die an
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der Lehrer*innenbildung Sachunterricht beteiligt sind. Weiterhin kann lediglich der Status
quo als Momentaufnahme (hier fiir den Erhebungszeitpunkt Anfang 2020) abgebildet wer-
den, ohne Reakkreditierungen zu berlicksichtigen. Insofern erscheint es empfehlenswert,
die Dokumentenanalyse regelméBig, bspw. alle acht Jahre®, zu wiederholen, um Weiter-
entwicklungen nachverfolgen zu kénnen und somit die Aktualitdt der Befunde zu gewahr-
leisten. So kann flir den Standort Wuppertal zum Veré6ffentlichungszeitpunkt der vorlie-
genden Dissertationsschrift festgestellt werden, dass die Studienstruktur angepasst
wurde: Die vormals lernbereichs- und fachbezogene Konzeption, die ein Studium entweder
von Naturwissenschaften und Technik oder einem der gesellschaftswissenschaftlichen
Facher (Geographie, Geschichte oder Sozialwissenschaften) erméglichte, wurde im gesell-
schaftswissenschaftlichen Bereich angepasst. So ist es nun moéglich, entweder den
Schwerpunkt Gesellschaftswissenschaften und Technik oder Naturwissenschaften und
Technik zu studieren (Universitat Wuppertal, 2023). Insofern folgt das Studium in Wup-
pertal inzwischen einer vollstiandig lernbereichsbezogenen Konzeption und das fachbezo-
gene Studium ist nicht mehr mdglich. Ein integratives Studium ist jedoch weiterhin nicht
etabliert, sodass die Unterschiede im Vergleich zu den anderen Universitdtsstandorten in

NRW fortbestehen.

Auf der Ebene des fachwissenschaftlichen Mindestkontakts konnten fir die einzelnen
Bezugsfacher unterschiedliche Gewichtungen ermittelt werden. Wenngleich eine Einschét-
zung nicht méglich ist, wie viele LP pro Bezugsfach hinreichend fir eine angemessene
Professionalisierung sind, erscheinen Studiengangsvarianten, die keinerlei Kontakt zu
bestimmten Bezugsfdchern ermdéglichen (z.B. am Standort KéIln flr das Fach Technik),
mindestens vor dem Hintergrund des Qualifikationsmodells der GDSU (2019) diskussions-
wiurdig. Schliel3lich mussen die Studierenden in ihrem spateren Berufsalltag alle Perspek-
tiven des Sachunterrichts berlicksichtigen. Dasselbe gilt fiir eine hohe Ungleichgewich-
tung der Perspektiven in fachbezogenen Studiengédngen. Inwiefern sich die unterschied-
lichen Konzepte auf unterschiedliche Fachidentitdten von Sachunterrichtslehrer*innen
auswirken, kann Gegenstand nachfolgender Forschungsvorhaben, z.B. in Form von Langs-
schnittstudien, sein. Ebenfalls mit Blick auf die Fachidentitdt sowie eine sachunterrichts-
didaktische Professionalisierung ist der perspektivenibergreifende Studienanteil, der mit
der Vernetzung der Perspektiven bzw. der Vielperspektivitiat assoziiert wird, von beson-

derer Bedeutung. Auf der Ebene des intendierten Curriculums wurde ein breites Spektrum

* Der Geltungszeitraum fiir eine Akkreditierung betrdgt in NRW acht Jahre. Nach Verstreichen
dieser Frist ist eine Reakkreditierung erforderlich (Ministerium fir Kultur und Wissenschaft des
Landes NRW (2018)).
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der LP, die diesen Bereich gewidmet werden, festgestellt. Wenngleich ein hoher Anteil,
wie er bspw. an den Standorten Bielefeld und Paderborn identifiziert wurde, begriiliens-
wert erscheint, ist eine genauere Betrachtung des jeweils zugrundeliegenden Verstandnis-
ses von Vernetzung und Vielperspektivitat erforderlich. Das verwendete Suchvokabular
flr die themenbezogenen Fundstellen (siehe Online-Supplement zu Beitrag 1 im Anhang,
Kapitel 9.1) er6ffnet einen breiten Horizont zur Identifizierung jeglicher Formen der Ver-
netzung, die jedoch nicht zwangslaufig einer Perspektivenvernetzung bzw. Vielperspekti-
vitdt nach dem Verstdndnis der GDSU (2019) entsprechen muss. Eine gewisse begriffliche
Unschérfe hinsichtlich der Vielperspektivitdt im Diskurs der Sachunterrichtsdidaktik prob-
lematisierte Lauterbach (2017) bereits vor einigen Jahren. Diese hat bis heute Bestand.
Mit einem kritischen Blick mUisste eine Fundstelle, die aufgrund der Formulierung ,mehr-
perspektivisch” in den Fokus geraten ist, eigentlich ungliltig sein, da sich der mehrper-
spektivische Unterricht nach Klaus Giel vom vielperspektivischen Sachunterricht unter-
scheidet (Thomas, 2018). Im Kontext der geplanten Neuauflage des Perspektivrahmens
Sachunterricht ist mit einer Konkretisierung des vielperspektivischen Selbstverstandnisses

zu rechnen (Haltenberger et al., 2023).

Die vorgenommene Untersuchung erlaubt keine Bewertung der einzelnen Konzeptionen,
da ausschlieB3lich das intendierte Curriculum fokussiert wurde und das Qualifikations-
modell der GDSU (2019) im Sinne eines Positionspapieres keinen rechtsverbindlichen
Charakter aufweist. Um einer Beliebigkeit der Inhalte und einer ressourcengeleiteten Ho-
heit einzelner Fachbereiche entgegenzuwirken, ist es von entscheidender Bedeutung, die
bestehenden Konzepte laufend zu hinterfragen. Darliber hinaus sollte eine Professionali-
sierung angestrebt werden, die den fachlichen Standards gerecht wird. Eine zentrale
Herausforderung besteht darin, die Vernetzung verschiedener Perspektiven innerhalb die-
ser Professionalisierung zu férdern. Dies ist von besonderer Bedeutung filir das integrative
Bildungsverstédndnis, das sich von einer rein additiven und unverbundenen Parallelitat der
Sachunterrichtsbezugswissenschaften distanziert. Im Hinblick auf die Anschlussaufgaben
des Sachunterrichts sollte sich die universitdare Professionalisierung in einer Idealform so-
mit aus perspektivenbezogenen und perspektivenibergreifenden Anteilen zusammen-
setzen, was auf der Grundlage der vorliegenden Ergebnisse nur bedingt der Fall ist. Inso-
fern bleibt mit Blick auf die Verkettung der Angebot-Nutzungs-Kontexte fraglich, inwiefern
die gegenwartigen Sachunterrichtsstudiengédnge dazu beitragen, dass im Primarbereich ein
vielperspektivischer Sachunterricht angeboten wird. Hieran schliel3en die Erkenntnisse von

Beitrag 2 an.
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Die vielfaltigen beschriebenen Potenziale, die hinsichtlich einer Professionalisierung von
angehenden Lehrer*innen fiir das Anregen und Berticksichtigen von Schiiler*innenfragen
herausgearbeitet wurden, fulRen auf der theoretischen Zusammenfiihrung verschiedener
sachunterrichtsdidaktischer (bzw. in Teilen tberfachlicher) Diskurse und lassen sich daher
nicht — wie es bei einem empirischen Beitrag méglich wéare — forschungsmethodisch
diskutieren. Gleichwohl sollten die dargestellten Impulse und Potenziale kritisch reflektiert
werden. Das Anregen und Berticksichtigen von Schiler*innenfragen im (Sach-)Unterricht
ist bildungspolitisch weitgehend legitimiert und wird entsprechend gefordert (KMK, 2015;
Ministerium fir Schule und Bildung des Landes NRW, 2021). Gleichzeitig impliziert ein
solches Vorhaben aufseiten der Lehrer*innen sowie aufseiten der Schiler*innen diverse
Voraussetzungen, die erflillt sein missen, damit ein erfolgreiches Lehren und Lernen statt-
finden kann. Ebenfalls muss ein hoher Forschungsbedarf festgehalten werden, um sicher-
zustellen, dass sowohl auf hochschul- als auch auf grundschul- bzw.
sachunterrichtsdidaktischer Ebene die Lernprozesse geférdert werden. Dabei stellen sich

vor allem die folgenden Fragen:

= |nwiefern ldsst sich die lebensweltliche Vielperspektivitdt innerhalb von Schi-
ler*innenfragen rekonstruieren?

= Inwiefern kénnen die bildungspolitisch vorgegebenen Kompetenzerwartungen des
Lehrplans erreicht werden, wenn die Schiler*innen mit ihren Fragen an der Unter-
richtsplanung partizipieren?

= Ist die Qualitdt eines Unterrichts, der Schiler*innenfragen anregt und berticksichtigt,

hoher? Ist ein héherer Lernerfolg messbar?

Wie eine Professionalisierung flir das Anregen und Berlcksichtigen von Schi-
ler*innenfragen hochschuldidaktisch aussehen kann, beschreiben Schilling et al. (2024)
flr eine Lerngelegenheit zur Vorbereitung auf das Praxissemester mit Anschluss an den
Diskurs der Core-Practices®. Mit zunehmender Bedeutung wird die Orientierung an
sogenannten Kernpraktiken oder Core-Practices flir die Lehrer*innenbildung empfohlen
und umgesetzt (Fraefel, 2022; Lipowsky, 2023). ,Ganz grundlegend zeichnet sich der
Ansatz der Core Practices dadurch aus, dass Lehrer*innenprofessionalisierung von kon-
kreten Herausforderungen aus der Praxis ausgeht, die unter Einbezug von wissenschaftli-
chen Wissensbestdnden zu verstehen versucht werden” (Schellenbach-Zell, Ritter, Molitor

et al., 2023, 134 f.). Dadurch wird nicht nur die Verknlpfung von Theorie und Praxis

5 Zur Offenlegung der Potenziale von Core-Practices im Praxissemester siehe auch Schellenbach-
Zell, Ritter, Sommer und Fussangel (2023).
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ermoglicht, sondern auch die Integration von Wissensbestdnden aus verschiedenen
Studienbereichen, wie Bildungswissenschaften und Sachunterrichtsdidaktik, vorange-
trieben. Auf diese Weise wird ein Beitrag zur Kohérenz in der Lehrer*innenbildung geleis-
tet, die es den Studierenden erleichtern soll, das zumeist getrennt gelehrte Professions-
wissen zu vernetzen (Beudels et al., 2022; Hellmann, 2019). Mit der Sichtweise der Kern-
praktiken werden die Relevanz der Schiiler*innenfragen sowie die damit assoziierbaren
lernférderlichen Potenziale mit unterrichtspraktischem Ausgangspunkt rekonstruiert und
mit universitdarem Wissen angereichert, um sie anschlieend mit unterschiedlicher Kom-
plexitdt zu erproben. Die Evaluation einer solchen Lerngelegenheit steht aus (Molitor et
al., 2024). Bei all diesen Potenzialen muss zunachst jedoch UGberprift werden, inwiefern
und mit welcher Qualitdt Grundschiler*innen Uberhaupt in der Lage sind, Fragen zu
stellen. Ebendies steht in Beitrag 3 mit der Analyse der Qualitdt von Schiler*innenfragen

im Fokus.

Brinkmanns (2019) Kompetenzstufenmodell wurde entwickelt, um Schiler*innenfragen
qualitativ hinsichtlich des Abstraktionsniveaus und des zugrundeliegenden Gegenstands-
verstandnisses zu unterscheiden. Die festgestellte Modifikationsnotwendigkeit in der vor-
liegenden Studie bestétigt die Annahme von Brinkmann (2019), dass verschiedene Lern-
gegenstande unterschiedliche Fragetypen erfordern und somit Weiterentwicklungen des
Modells notwendig machen. Dies wird durch die Analyse von 477 Fragen bestatigt, die
aus 21 unterschiedlichen Erhebungssituationen stammen, denen auch verschiedene Lern-
gegenstande zugrunde liegen. Die Notwendigkeit zur Erweiterung des Modells um eine
Kompetenzstufe O flir nicht weiter analysierbare Fragen kann wiederum auf das abwei-
chende forschungsmethodische Setting zurlickgefihrt werden, da Brinkmann (2019) vor
dem Hintergrund der semantischen Vieldeutigkeit mancher Fragen auf eine Methodentri-
angulation (Kuckartz, 2014) zurlickgegriffen hat. Da eine solche Mdglichkeit in der vorlie-
genden Studie nicht bestand, bleibt offen, inwiefern abweichende Kompetenzstufen
zugeordnet werden, wenn bspw. begleitende Interviews durchgefliihrt werden, um hier-
durch die Interpretation der Fragen oder die Einschatzung der Ausprdgung einzelner
Unterscheidungskriterien kommunikativ zu validieren (Mayring, 2023). Zur Gewabhrleis-
tung einer dennoch hohen Glite der Forschungsergebnisse wurde die Analyse der Fragen
unabhéngig von zwei Forschenden vorgenommen. Im Falle divergierender Einschatzungen
wurde Uber ebendiese Fragen beraten und dann im Sinne eines konsensuellen Kodierens
eine Zuordnung — im Zweifel zur geringeren Kompetenzstufe — vorgenommen (Kuckartz
& Radiker, 2022). Im Umkehrschluss ist es daher mdglich, dass das Kompetenzniveau

einzelner Fragen unterschéatzt wurde. Trotz der sehr hohen Intercoder-Ubereinstimmung
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erscheint es sinnvoll, die Ubereinstimmung nicht nur auf der Ebene der Kompetenzstufen,
sondern auch auf Ebene der einzelnen Unterscheidungsmerkmale zu Gberpriifen (Moore et
al., 2022). Zudem ist die Einschdtzung der Ausprdagung der vier Unterscheidungsmerkmale
teils nicht eindeutig moéglich, sodass es entweder konkreterer Entscheidungsregeln oder

einer Methodentriangulation bedarf.

Aufgrund der verwendeten nicht-probabilistischen Gelegenheitsstichprobe (D6ring, 2023)
sind die Ergebnisse hinsichtlich der Hinweise auf Zusammenhénge ebenfalls limitierend zu
betrachten. Die mitunter diffusen Reprasentationen der Kompetenzstufen, die sich nur
bedingt mit den bisherigen Forschungsergebnissen vergleichen lassen, sich jedoch deut-
lich von Brinkmanns Ergebnissen (2019) unterscheiden, sind mutmallich auf die Zusam-
mensetzung der Stichprobe zurlickzufliihren. Bei der positiven Korrelation zwischen dem
Kompetenzniveau und der Jahrgangsstufe handelt es sich um einen schwachen Effekt
(Cohen, 1992), der in visualisierter Darstellung der relativen Haufigkeit der einzelnen
Kompetenzstufen kaum zu erkennen ist. Dies legt die Vermutung nahe, dass die Betrach-
tung der Jahrgangsstufe allein keine Ruickschlisse auf die Qualitdt der Schu-
ler*innenfragen zuldsst. Ahnliches gilt fiir die unabhangige Variable des Lerngegen-
standes: Da innerhalb des Erhebungssettings keine Kontrolle ebendieser Variable stattge-
funden hat, sind die thematischen Uberschneidungen, die zur Beantwortung der dritten
Forschungsfrage genutzt werden konnten, zuféllig. Im Gegensatz zur unabhdngigen Vari-
able der Jahrgangsstufe liegt mit dem Lerngegenstand eine Variable vor, die viel weniger
eindeutig ist. So kénnen zu einem vermeintlich identischen Lerngegenstand vollkommen
unterschiedliche Einstiegssituationen gestaltet werden, wéahrend bei der Jahrgangsstufe
die mdgliche Altersspanne begrenzt ist. Die Ergebnisse legen somit einerseits nahe, dass
eine Folgestudie unter kontrollierten Bedingungen notwendig ist. Andererseits wird die
These untermauert, dass die Qualitdt von Schiler*innenfragen multifaktoriell beeinflusst
wird und somit einzelne unabhéangige Variablen nicht entscheidend sein miissen (Chin et
al., 2002). Die Erkenntnisse aus dem Analyseprozess zeigen, dass ein Analyseinstrument,
welches ausschlieBBlich die Fragen selbst in den Blick nimmt, mit Limitation hinsichtlich
der mdéglichen Schlussfolgerungen verbunden ist. Vor dem Hintergrund des explorativen
Erkenntnisinteresses und des Uberschaubaren Forschungsstandes leisten die Ergebnisse
einen Beitrag, um dem Forschungsdesiderat hinsichtlich der Beurteilung der Qualitdt von

Schiler*innenfragen zu begegnen.

Die (bergeordnete Forschungsfrage ,Inwiefern ermdéglicht eine Orientierung an Schu-
ler*innenfragen innerhalb einer dem vielperspektivischen Bildungsanspruch der Sach-

unterrichtsdidaktik entsprechenden Professionalisierung angehender Lehrer*innen die For-
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derung der Lehr- und Lernprozesse sowohl auf der Ebene der Lehrer*innenbildung als auch
im Unterricht?”, die alle drei Beitrdge verbindet, lasst sich bezugnehmend auf das drei-
fache Angebot-Nutzungs-Modell (siehe Abbildung 3) somit wie folgt beantworten: Die
gegenwartige  Ausgestaltung der sachunterrichtsbezogenen, universitdren Leh-
rer*innenbildung in NRW wird dem vielperspektivischen Bildungsanspruch der Sachunter-
richtsdidaktik nur eingeschrankt gerecht. Dementsprechend ist anzunehmen, dass die
professionelle Kompetenz und die Fachidentitdt der Lehrpersonen als Ertrag der lberwie-
gend perspektivenbezogenen Lerngelegenheiten zu einem ahnlichen (wenig vielperspekti-
vischen) Unterrichtsangebot im Sachunterricht der Grundschule fihrt. Diese Annahme
bedarf weiterer Uberpriifungen. Selbiges gilt flir die Auswirkung einer Professionalisierung
flr das Anregen und Berlcksichtigen von Schiler*innenfragen auf die Lehr- und Lernpro-
zesse der Lehrer*innenbildung und des Unterrichts. Es lassen sich diverse Potenziale
herausarbeiten, die nicht nur auf das sachunterrichtsdidaktische Leitprinzip der Vielper-
spektivitdt, sondern auch auf andere Problemfelder und Herausforderungen der Leh-
rer*innenbildung und des Sachunterrichts bezogen sind. Inwiefern sich diese tatséachlich
entfalten kénnen, muss ferner empirisch Uberprift werden. Die Ergebnisse zur Qualitdt
der Schiler*innenfragen implizieren, dass die Schiiler*innen geférdert werden missen,
um Fragen von héherer Qualitat stellen zu kénnen. Inwiefern die Fragen vielperspektivisch
sind, wird in Zukunft zu Uberprifen sein. Um Lehrer*innenbildung und Unterricht weiter-
entwickeln zu kénnen, erscheint die interdependente Betrachtung von Angebot- und Nut-
zungskontexten, wie sie in der vorliegenden Dissertationsschrift als dreifaches Modell vor-

gestellt wurde, als sinnvoller Zugang.

7 Fazit, Implikationen und Ausblick

Ausgehend von einer empirischen Rekonstruierung des Status quo der universitdren Leh-
rer*innenbildung des Faches Sachunterricht in NRW, die ein sehr heterogenes Bild
gezeichnet und vor allem hinsichtlich der perspektivenlbergreifenden bzw. vielperspekti-
vischen Studieninhalte Anlass zu tiefergehenden Betrachtungen gegeben hat, wurden in
Beitrag 2 Impulse zu einem konkreten Professionalisierungsinhalt gegeben. Das Anregen
und Berlcksichtigen von Schiiler*innenfragen wurde als Ausgangspunkt vorgestellt, um
eine Lerngelegenheit hieran zu orientieren und auf diese Weise bspw. die Vielperspektivitat
des Sachunterrichts zu vermitteln sowie in einer idealtypisch gedachten Wirkungskette
der Lehrer*innenbildung ebendiese Vielperspektivitdt in den Sachunterricht zu tragen. Als
Resultat eines Unterrichts, der das Ziel verfolgt, Schiler*innen zu Beginn einer neuen
Unterrichtsreihe zum Fragenstellen anzuregen, wurden die entstandenen Schi-

ler*innenfragen hinsichtlich ihres Abstraktionsniveaus analysiert. Dabei wurde ein bereits
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existierendes Kompetenzstufenmodell vor dem Hintergrund der Einsetzbarkeit evaluiert.
Es wurden Hinweise auf Zusammenhédnge zwischen der Jahrgangsstufe bzw. des Lern-

gegenstandes und der Verteilung der Fragen auf die Kompetenzstufen gesucht.

Verortet in einem dreifachen Angebot-Nutzungs-Modell wurden ausschlie3lich Ergebnisse
fur den Hochschul- und den Primarbereich préasentiert. Dementsprechend ergeben sich
unterschiedliche Relevanzen flr die Einzelbeitrdge, die der vorliegenden Dissertation
zugrunde liegen. Die Befunde zum aktuellen Stand des Sachunterrichtsstudiums deuten
hauptséchlich darauf hin, dass die Rezeption dieser Ergebnisse durch Hochschullehrende
erfolgen sollte, insbesondere jedoch durch die Verantwortlichen fiir die Ausgestaltung der
Studiengédnge in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung. Im Sinne einer vertikalen
Kohérenz, also Verkniipfungen zwischen den Phasen der Lehrer*innenbildung (Hellmann,
2019), ist ebenfalls eine Bedeutsamkeit flir die Angehérigen der Zentren flr schulprakti-
sche Lehrer*innenbildung [ZfsL], die verantwortlich fiir die zweite Phase sind, und Perso-
nen, die Fort- und Weiterbildungen fiir Lehrer*innen im Berufsverlauf (dritte Phase) anbie-
ten, gegeben, damit die Bildungsangebote aufeinander abgestimmt werden kénnen. Neben
der GDSU werden auch in der Bildungspolitik tdtige Akteur*innen adressiert. Beitrag 1
versteht sich als Einladung, die bestehenden Strukturen vor dem Hintergrund des gegen-
wartigen Selbstverstdndnisses der Sachunterrichtsdidaktik (GDSU, 2019) zu reflektieren
und ggf. zu modifizieren. Die vielperspektivische ErschlieBung potenzieller Lerngegen-
stdnde des Sachunterrichts innerhalb der universitdren Lehrer*innenbildung unter Berlick-
sichtigung der sachunterrichtlichen Bezugsdisziplinen durch einzelne oder mehrere
Expert*innen verspricht vielfaltige Potenziale (Behm et al., 2022; Beudels et al., 2022;
Schneider & Queisser, 2022). Eine Verschrankung der Systeme Lehrer*innenbildung und
Unterricht klingt in Beitrag 2 an und ist somit sowohl fir die in der Lehrer*innenbildung
Tatigen als auch fir die Lehrer*innen des Sachunterrichts relevant. Verstanden als Kern-
praktik des Sachunterrichts verspricht die Professionalisierung fir das Anregen und
Berlicksichtigen von Schiler*innenfragen Potenziale flir beide Systeme. Vor allem mit
Blick auf eine universitdre Lerngelegenheit werden Potenziale zur Verbindung von Theorie
und Praxis, aber auch von Bildungswissenschaften und Sachunterrichtsdidaktik aufgezeigt
(siehe auch Schilling et al., 2024). Im Hinblick auf die aktuelle Diskussion alternativer und
beschleunigter Professionalisierungswege fir Lehrer*innen (KMK, 2024b) wird u.a. die
Orientierung an Core Practices vorgeschlagen (Ritter et al., 2024). Konkret flir das Fach
Sachunterricht ldsst sich die Argumentation des zweiten Beitrags an ebendiese Diskussion
anschlieBen, da die Professionalisierung fir das Anregen und Berlicksichtigen von

Schiler*innenfragen das Potenzial bereithélt, die Bewadltigung unterrichtspraktischer
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Anforderungen mit der Vermittlung fachwissenschaftlicher und sachunterrichtsdidakti-
scher Inhalte zu verschrdnken sowie auf bildungswissenschaftliches Wissen zu rekurrie-
ren. Mit Beitrag 3, der die Analyse von Schiiler*innenfragen in den Mittelpunkt stellt,
ergeben sich ebenfalls Impulse fiir beide Systeme. Fir Lehrer*innen kann einerseits kon-
statiert werden, dass, wenn Schiler*innen zum Fragenstellen angeregt werden, eine Viel-
zahl von Fragen gestellt wird. Gleichzeitig wird eine Mdéglichkeit zur qualitativen Unter-
scheidung der Fragen aufgezeigt. Ebendiese Aspekte sind ebenso fiir die Leh-
rer*innenbildung von Bedeutung, zumal eine Verschrankung von Forschung, Lehre und
Unterricht deutlich wird. Ein unterrichtspraktischer Nutzen des Kompetenzstufenmodells

fur Lehrer*innen muss in Zukunft evaluiert werden.

In der Einleitung sowie im Kapitel zu den theoretischen Hintergriinden wurde auf Ange-
bots-Nutzungs-Modelle und eine idealtypische Wirkungskette von Lehrer*innenbildung
zuruickgegriffen, um die theoretischen und empirischen Beitrdge der vorliegenden Disser-
tation in ihrem Zusammenhéangen darzustellen. Es wurden jeweils Beitrdge zu einzelnen
Elementen der Modelle verfasst, die nicht den Anspruch einer vollstdandigen Nachzeich-
nung jeder Instanz erheben. Dementsprechend lassen sich diverse Anschlussvorhaben
skizzieren. So erscheint es sinnvoll, den Status quo der sachunterrichtsbezogenen Teil-
studiengéange regelmalig zu erheben und ggf. eine Ausweitung des Untersuchungsfokus
auf die gesamte BRD vorzunehmen. Hinsichtlich des Anregens und Berlicksichtigens von
Schiler*innenfragen ist sowohl im Kontext universitdrer Lerngelegenheiten als auch im
Unterricht zu Gberprifen, inwiefern sich die lernforderlichen Potenziale tatsachlich entfal-
ten kénnen. Um Schiiler*innenfragen noch aussagekréaftiger zu analysieren, sind weitere

Anpassungen des Kompetenzstufenmodells und des Forschungsdesigns erforderlich.

AbschlieRend sei mit den Worten von Walter Kéhnlein (2012, S. 30) gesagt, was fur die
Professionalisierung von Lehrer*innen des Sachunterrichts wie auch fir sie selbst als aus-

gebildete Lehrpersonen gilt: ,Wir haben nur wenig Zeit fir sehr viel Welt.”
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9 Anhang

9.1  Online-Supplement zu Beitrag 1

Sachunterrichtsbezogene Teilstudiengange aus NRW auf dem Prifstand: Eine Do-
kumentenanalyse der Bachelor- und Masterprifungsordnungen [Online-Supple-
ment: Anhangl. Herausforderung Lehrer*innenbildung, 4(1), 178-195.
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Anhang

A1l: Beschreibung der Entwicklung eines Vergleichsrasters

Aufgrund der sehr unterschiedlichen Gestaltung der Dokumente im Hinblick auf Um-
fang und Inhalt war das erste Ziel der Analyse die Entwicklung einer Vergleichsgrund-
lage. Dazu wurden dem Qualifikationsmodell ,,Studienfach Sachunterricht und seine Di-
daktik* (vgl. GDSU, 2019, S. 34) zunichst die drei Qualifikationsbereiche ,,Wissen-
schaftsdisziplindres Verstidndnis Sachunterricht und seine Didaktik®, ,,perspektivenspe-
zifisch* und ,,perspektiveniibergreifend* entnommen. Ausgeschlossen wurde im Vorfeld
bereits der Bereich ,,Kind & Sache / Sache & Kind*, da die von der GDSU (vgl. 2019,
S. 39) formulierten Qualifikationsziele fiir diesen Bereich in groflen Teilen mit den Stan-
dards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (vgl. KMK, 2019, S. 4ff.) korres-
pondieren. Aufgrund der Tatsache, dass die Bildungswissenschaften in NRW per LZV
(MSW NRW, 2016) ein separater Studienbereich sind, wurde zudem die Professions-
wissensdimension PK nicht in die Analyse mit einbezogen. Fiir die Bereiche ,,perspek-
tivenspezifisch und ,,perspektiveniibergreifend* wurde jedoch in CK und PCK unter-
gliedert. Das wissenschaftsdisziplindre Verstindnis Sachunterricht und seine Didaktik
wurde analog zum Modell der GDSU ohne weitere Untergliederung untersucht. In dieses
Raster (s. Tab. A1) sollte jede einzelne Modulkomponente der sachunterrichtsbezogenen
Teilstudiengénge aufgenommen werden, um diese den Kategorien der Tabelle entspre-
chend zu klassifizieren.

Tabelle A1: Vergleichsraster zur Klassifikation der einzelnen Modulkomponenten
sachunterrichtsbezogener Teilstudiengénge hinsichtlich dreier Qualifikati-
onsbereiche des Qualifikationsmodells ,,Studienfach Sachunterricht und
seine Didaktik (GDSU, 2019) mit Unterteilung in die Dimensionen CK

und PCK
. . erspektiven-
Wissenschaftfdisz.ipliniires perspektivenspezifisch Ii)ibefgreifend
Verstindnis CK PCK CK PCK

Jedoch erwies sich die Passung zwischen der gewédhlten Darstellungsform und den un-
terschiedlichen Studienordnungen als problematisch: Es ergaben sich Kategorisierungs-
probleme durch teils mehrdeutige oder fehlende Angaben, die neben einem Interpretati-
onsspielraum auf inhaltlicher Ebene dazu fithrten, dass eine Abbildung im o0.g. Schema
dem intendierten Vergleich nicht dienlich war. Insbesondere eine Identifikation von In-
halten zum wissenschaftsdisziplindren Verstindnis konnte anhand der Dokumente nicht
vorgenommen werden. Zudem war die Unterscheidung von CK und PCK oftmals nicht
trennscharf moglich. Dementsprechend wurde eine andere Darstellungsform gewéhlt,
die eine Orientierung an drei iibergeordnete Kategorien ,,Lernbereich Naturwissenschaf-
ten + Technik®, ,,Didaktik des Sachunterrichts* und ,,Lernbereich Gesellschaftswissen-
schaften aufweist. Diese ist im Hauptartikel ndher erléutert. Zur Zuordnung der Technik
zu den Naturwissenschaften seien zusitzlich inhaltliche Argumente erwihnt, die diese
Vorgehensweise stiitzen. So gibt es an der Universitit Wuppertal einen sachunterrichts-
bezogenen Teilstudiengang, der ,,Grundlagen der Naturwissenschaften und der Technik*
heiBt (vgl. Universitit Wuppertal, 06.10.2016, S. 1). Am Standort Dortmund werden Ba-
siskonzepte N und G unterschieden, wobei Basiskonzepte der Technik den Basiskonzep-
ten N untergeordnet sind (vgl. Universitit Dortmund, 14.10.2019, S. 4£f.).

Fiir die Zuordnung der Studieninhalte wurden innerhalb der Module bzw. Modulkom-
ponenten jeweils dominierende Bezugsfacher (Biologie, Chemie, Physik, Technik, Ge-
ographie, Geschichte und Sozialwissenschaften) und der Fokus des zu vermittelnden
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Professionswissens (CK oder PCK) identifiziert. In vielen Fillen war es notwendig, ein-
zelne Modulkomponenten gesondert aufzulisten, da es innerhalb der Module teils unter-
schiedliche Kategorisierungen gibt.
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A2: Beschreibung der Vergleichsiibersichten

Tabelle A2: Beschreibung der Vergleichsiibersichten. Aufgefiihrt sind Informationen
zum Darstellungsrahmen, zu den Moduldarstellungen und zu den Abkiir-
zungen.

Uberschrift:
Standort und Bezeichnung des sachunterrichtsbezogenen Teilstudienganges
(inkl. Zuordnung Bachelor oder Master)

Horizontale Untergliederung:
,.Lernbereich Naturwissenschaften + Technik®, ,,Didaktik des Sachunterrichts*
und ,,Lernbereich Gesellschaftswissenschaften

Vertikale Untergliederung:
Bachelor (griin hinterlegt), Master (orange hinterlegt), gestrichelte Linie kenn-
zeichnet Ubergang

Module oder Modulblécke:
weille Kdsten mit abgerundeten Ecken

Modultitel:
fett

Darstellungsrahmen

Modulteilkomponenten / Veranstaltungstitel:
kursiv

Unformatierter Text:

Erlduterungen, Angabe von Leistungspunkten (Verwendung des Summenzei-
chens immer, wenn sich die Leistungspunkte aus mehreren Komponenten er-
geben) und professionswissensbezogene, fachliche Zuordnung

Moduldarstellungen

Inter- und intramodulare Interdependenzen:
gestrichelte Linien und Pfeile

CK — content knowledge (Fachwissen)

GW — Gesellschaftswissenschaften

LP — Leistungspunkte

NW — Naturwissenschaften

NWT — Naturwissenschaften und Technik

PCK — pedagogical content knowledge (fachdidaktisches Wissen)
SU — Sachunterricht

T — Technik

Abkiirzungen
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A3: Vergleichsiibersichten
Universitit Bielefeld:
Sachunterricht — Lernbereich als Schwerpunktfach

Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften

/ _____________________ Einfiihrung in den Sachunterricht (3 10 LP) Emmmmo oo \
1

:— Arbeitsweisen der Natur- und : | Arbeitsweisen der Natur- und 1
' Gesellschaftswissenschaften 1 ' Gesellschaftswissenschaften
i @tp) ! j 2Lp) !
| LE x '
| KW und G i Didaktik des Sachunterrichts h R oW i
tooo oo SRTRMNEER. - . (35LP) toom oo RITMRERR - .
PCK Sachunterricht
Ringvorlesung Natur- und
Ge i ten im richt
(3LP)
\ CK und PCK NW und GW /
i Natiniissandchatten Gesellschaftswissenschaften 1}
5101P) (z10LP)
= CK und PCK Biologie, Chemie und Physik £ ur\d. PCK Scnicnisind
o Sozialwissenschaften y
[}
% / Fachwissenschaftliche (CK) und fachdidaktische (PCK) Ausrichtung: Belegung eines der fiinf Wahlpflichtmodule (3 10 LP) \
£ " Chemie und ihre Didaktik im Sachunterricht | [ Geschichtswissenschaft and ihre Dida
q ($10LP) ! I im Sachunterricht ——en
__! Physik und ihre Didaktik im Sachunterricht ! | (510LP) Lo 4
H (3101P) || sozialwissenschaften und ihre Didaktik ' !
: Biologie und ihre Didaktik im Sachunterricht*: 1 im Sachunterricht 1
~ (z10LP) V.o :
N S\ - _ [¥ink.eines der Module 20.0RBL _ _ _ _i J
' N i e, icht idakti ert (5 10 p*Y” N
~N Sachunterricht inklusiv
N (31P) e
\ PCK Sachunterricht /
Sachunterrichtsdidaktik aus natur- ODER gesel!sdr}?sw'%?schuﬁlich ichperspektive: Theorie, Diagnose und Férderung (3 5 LP)
PCK SachunteéMricht und”PCK NW oder GW
. [*2LPfureine \mpomVerans&‘ aus den Bildungswissenschaften] )
s
7 )
> >~
Voy\‘eitung und Reflexion des Praxiss?l@sters
Ve (271P)
/ PCK Sachunterricht \
/ N
> S
Fachwissewﬂl'\che (CK) und fachdidaktische (PCK) Ausrichtung: Belegung eines der fiinf Wahlpmmodule (> 10LP)
- " Chemie und hre Didaktik im Sachunterricht | | Geschichtswissérischaft undifire Didaitik
O ) (310LP) b im Sachunterricht
k7] ! Physik und ihre Didaktik im Sachunterricht 1 | (3101P)
© ! (5101P) ! | Sozialwissenschaften und ihre Didaktik
=3 | Biologie und ihre Didaktik im Sachunterricht*! 1 im Sachunterricht
! (310LP) i 10LP)
!

[*inkl. eines der Module 20-ORB] :

Natur-und im icht

(3LP)
PCK Sachunterricht sowie CK und PCK NW und GW

Abbildung A3.1: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Bielefeld

Online-Supplement: Anhang
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld

Universitdt Dortmund:
Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht) vertieft

Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften
S e Einfiihrung in Arbeitsweisen und Didaktik (3 4 LP) e s e
\E i und Arbei ' \Er i und Arbeitsweisen
| der Gesellschaftswi tenund 1 | der Gesellsch i ten und !
: der Naturwissenschaften / Technik : B B e S : der Narurwrssenslcg)uﬂen / Technik :
! ' 2Lp) ! I
I CRUC ORI VS PCK Sachunterricht i W CE U ECONYY I G S
Basiskonzepte N1 Basiskonzepte G1
(27LP) (35LP)
CK Physik, Technik, reg. Erkundungen® S e
[* Belegung in allen SU-Bezugsfachern maglich (2 LP)]

Basiskonzepte G2
Basiskonzepte N2 (55LP)

(55LP) CK Geschichte und Geographie

CK Chemie und Biologie

Themenfelder des sozial- und
gesellschaftswissenschaftl. Sachunterrichts
technischen Sachunterrichts (561P)

{Z61P) CK und PCK GW
CKund PCK NWT

[ Exemplarische Themenfelder des Sachunterrichts, erganzt um auReruniversitire Lernorte: Belegung eines der beiden Wahlpflichtmodule mit \

Bachelor

des natur

fachwissenschaftlicher (CK) und fachdidaktischer (PCK) Ausrichtung (3 9 LP)

Vertiefte Themenfelder des Vertiefte Themenfelder des sozial- und
naturwissenschaftlich-technischen gesellschaftswissenschaftlichen
Sachunterrichts Sachunterrichts
(X91P) (29LP)
CKund PCK NWT CKund PCK GW /

Theorie-Praxis Sachunterricht (5 7 LP)

T i ik 1— Unterric
(3LP)
achunterric idaktik 2 —
(aLp)
PCK Sachunterricht

Vertiefungsmodule jeweils mit Anteil ,Diagnose und individuelle Forderung und ,Inklusiver Sachunterricht” : Wahl einer der vier
Modulversionen V1 bis V4 (3 17 LP)

| Sachunterrichtsdidaktik G !
a 4! (V256LP//Va:38LP) !
! PcK sachunterricht (GW) !

T “sachunterrichtsdidaktik N 1
! (VI:36LP//V3:38LP)
' J

Master

P! hunterricht (N S 0 Coheksadwinterneh(Gw
- N, e e
! NP4 sachunterrichtsdidaktik Gv :
. (V2:511LP//V4:3 9LP) [ e |
1 PCK Sachunterricht (NWT) V® > 3 :
' 1 1

i
R FCk e NIVEwT 1 PCK Sachunterricht (GW) und PCK einer GW
= 1

Abbildung A3.2: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Dortmund

Online-Supplement: Anhang
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld

Universitat Duisburg-Essen:

Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht)

Lernbereich Natur-
wissenschaften + Technik

Didaktik des Lernbereich

Sachunterrichts

Gesellschaftswissenschaften

Natur und Leben
(x8LP)
CK Biologie und Chemie

Kultur, Raum, Umwelt, Mobilitét und Zeit
(z8LP)
CK Geographie und Geschichte

Technik und Arbeitswelt
(>8LP)
CK Physik und Technik

ik (2 6LP)

Mensch und i =

Einfiihrung in die Didaktik des Sachunterrichts
Konsum- und Gesellschaftsékonomik

|

(z4LP)

PCK Sachunterricht
CK Sozialwissenschaften

Einfiihrung in die Politische Theorie/ Arbeits-,

~

Bachelor

Didaktik des Sachunterrichts I (3 6 LP)
des Sachunterrichts

Arbeitsweisen und E
(3LP)
PCK Sachunterricht sowie CK NWT + GW

Anwendungsbeziige der Didaktik des Sachunterrichts
(3LP)
PCK Sachunterricht sowie PCK NWT + GW

A
N

. A

(5LP)

Weltbetrachtung
(5LP)

(5LP)

Bauwerke, Transport und Verkehr

Naturwissenschaftliche Methoden der

Themenfelder des Sachunterrichts I: Belegung eines der fiinf Wahlpflichtmodule (5 5 LP)
Fachwissenschaftliche (CK) und fachdidaktische (PCK) Ausrichtung

Perspektivvernetzende Themen des
Sachunterrichts
(51LP)

Verkehr im raum-zeitlichen Wandel
(25LP)

Gesunde Erndhrung. Was wir essen — wie wir essen

Stadte und Landschaften, Wirtschaft und

/
~

_4

Didaktik des Sachunterrichts Il (3 12 LP)
Didaktik des Sachunterrichts Il
(3LP)
Planung und Diagnostik von Sachunterricht
(X71LP)
Forschungsseminar — Analyse von Sachunterricht

PCK Sachunterricht

Praxissemester: Schule und Unterricht forschend verstehen
Begleitveranstaltung zum Sachunterricht
Mit (3 1/3 LP) oder ohne (2 LP) Studienprojekt
PCK Sachunterricht

Master

Arbeit, Produktion und Energie
(5LP)

Phinomene in Natur und Alltag
(5LP)
Kontextorientierter Sachunterricht
(35LP)

Natur und Leben
(51P)

Themenfelder des Sachunterrichts Ii: Belegung von zwei der acht Wahlpflichtmodule (3 10 LP)

Fachwissenschaftliche (CK) und fachdidaktische (PCK) Ausrichtung
Zeit und Kultur
(5LP)
Spezielle Fragestellungen der Stadt- und
siedlungsgeographie
(251P)

Spetielle Fragestellungen der Wirtschafts-

und Verkehrsgeographie
(25LP)

Gesellschaft und Raum
(25LP)

Pr

tshasiert weiter: aus der
Sachunterrichts
Ohne (2 LP) oder mit (3 LP) Abschlusspriifung

PCK Sachunterricht

Handeln

Abbildung A3.3: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Duisburg-Essen

Online-Supplement: Anhang
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld

Universitat K6In:
Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften (inkl. Vertiefungsmodul)

Lernbereich Natur-

Didaktik des
Sachunterrichts

Lernbereich

Gesellschaftswissenschaften

wissenschaften + Technik
T Natur-und schaften (3 15 LP) -
CK Biologie CK Geographie
(21P) 3 o FOE E (2LP)
et Einfithrung in die Didaktik des Sachunterrichts Ckcaens
(3LP)
(215} PCK Sach h (215}
CK Physik SCauntarH CK Sozialwissenschaften
(2Lp) (2LP)
Aufbaumodul: Naturwissenschaften
i (z9LP) (z9LP)
(e} CK und PCK CK und PCK
@ Biologie, Chemie, Physik Geographie, Geschichte, Sozialwissenschaften
A
- DidabIi des Sachunteraehts
om (361LP)
PCK Sachunterricht
Natur- und Belegung eines der sechs Wahlpflichtmodule (3 6 LP)
Biologie, Chemie ODER Physik Gedkraphie, SeschichtsODER
(56LP) Sozialwissenschaften
CKund PCK (261P)
. o q CK und PCK Geographie, Geschichte oder
Biologie, Chemie oder Physik R
Sozialwissenschaften
G-Gr
Anteil Sachunterricht
(3LP)
PCK Sachunterricht
Aspekte des icht
(36LP)
PCK Sachunterricht
o d Aufbaumodul: Ficheriibergreifende Aspekte der Natur und Gesellschaftswissenschaften (3 6 LP*) N
@ Naturwissenschaften Gesellschaftswissenschaften
© (2LP) (2Lp)
= CK und PCK CK und PCK
Biologie, Chemie oder Physik Geographie, Geschichte oder
\ * iifung (2 LP) unkategorisiert] Sozialwissenschaften 4
4 Verti Natur- und Belegung eines der sieben Wahlpflichtmodule (5 9 LP) B
Biologie, Chemie ODER Physik Didaktik des Sachunterrichts Geographie, Geschichte ODER
(29LP) (39LP) Sozialwissenschaften
CK und PCK PCK Sachunterricht (z9LP)
Biologie, Chemie oder Physik CK und PCK Geographie, Geschichte oder
Sozialwissenschaften /

Online-Supplement: Anhang

Abbildung A3.4: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Koln
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld

Universitat Miinster:
Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften vertieft

Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften
Einfilhrung in den natur- und ($11LP) N\
Die technische Perspektive wr 2 & Die geographische Perspektive
im Sachunterricht Emidbmaaidas fecgeadinteridin im Sachunterricht
(35LP) " (¥5LP)
CK und PCK Technik PSRRI CK und PCK Geographie
4
Gesellschaftswissenschaftlicher Lernbereich und didaktische Grundlagen des Sachunterrichts (3 11 LP) \

Die historische Perspektive im Sachunterricht

i ’ : (351LP)
=
Q Didaktische Grundlagen im Sachunterricht K und PCK Geschichte
[} 5
-S PG Satntenict Die sozialwissenschaftliche Perspektive
o im Sachunterricht
o (351P)
CK und PCK Sozialwissenschaften /
Naturwissenschaftlicher Lernbereich
des Sachunterrichts
($15LP)
CK und PCK Biologie, Chemie und Physik
Lernen und Lehren im Sachunterricht
(X5LP)
PCK Sachunterricht
( Lehren und Lernen im Sachunterricht erforschen (3 6 LP)
Lernfeld Biologie Didaktische Rekonstruktion
(2LP)
CKund PCK Biologie PCK Sachunterricht
b
/ Vertiefung: Entwicklung und Durchfiihrung eigener empirischer Arbeiten zu Themenfeldern des Sachunterrichts: \
Belegung eines der beiden Wahlpflichtmodule (3 5 LP)
Naturwissenschaftlich-technische Historssches tenrerund lemen im
einer dler dos Soch Utoreianss Sachunterricht empirisch erkunden
- (51p) o
o) PCK Sachunterricht sowie CK und PCK NWT PCK Sachunterricht sowie CK und PCK
= Geschichte und GW
3 \_ 4
Entwicklung und Durchfiihrung eigener empirischer Arbeiten zu aktuellen Themen- und ichen der N
Sachunterrichtsdidaktik
(X7LP)
Aktuelle Forschungsbereiche der Lernfeld Sozialwissenschaften
Sachunterrichtsdidaktik (2LP)
(5LP) CKund PCK
PCK Sachunterricht Sozialwissenschaften /

Aktuelle Themen der Sachunterrichtsdidaktik
(X7LP)
PCK Sachunterricht

Abbildung A3.5: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Miinster

Online-Supplement: Anhang
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld

Universitat Paderborn:
Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht) vertieft

[BACHELOR]

Didaktik des
Sachunterrichts

Lernbereich Natur-
wissenschaften + Technik

Lernbereich
Gesellschaftswissenschaften

Fachdidaktische Einfiihrung

(34LP)
PCK Sachunterricht
Naturwissenschaftliche Grundlagen der Gesellschaftswissenschaftliche Grundlagen
Perspektivbereiche der Perspektivbereiche
(z6LP) (36LP)
CK Biologie, Chemie, Physik und Technik CK Sozialwissenschaften, Geschichte,
Geographie und Haushaltswissenschaft
/ Didaktische Grundlagen des Sachunterrichts (3 8 LP) \

Didaktische Grundlagen des Lernbereichs
Naturwissenschaften

Naturwissenschaftlich-technische und
gesellschaftswissenschaftliche Denk-, Arbeits- und

Didaktische Grundlagen des Lernbereichs
Gesellschaftswissenschaften

H isen / Erl

CK Biologie, Chemie oder Physik

(3LP) (3LP)
PCK NWT £ PCKGW
k. CK und PCK NWT und GW J
a Fachliche Erweiterung der Perspektivbereiche: Belegung je einer Erweiterung pro Lernbereich (5 6 LP) N\
Naturwissenschaftliche Erweiterung: e s Erwei :
Biologische, chemische ODER physikalische haftliche, 1schaftliche
Erweiterung ODER haushaltswissenschaftliche Erweiterung
(3LP) (3LP)

CK Sozialwissenschaften, Geschichte oder
Haushaltswissenschaft

/

Belegung von zwei Tl

Bachelor

Technisches Lernen
(3LP)

Natur und Umwelt |
(3LP)

Natur und Umwelt Il
(3LP)

.

Themenfelder des Lernbereichs Natur- und Gesellschaftswissenschaften:
n mit fachwissenschaftlicher (CK) und fachdidaktischer (PCK) Ausrichtung (3 6 LP)

\

Politische Bildung
(3LP)
Gkonomische Bildung
(3LP)
Soziales Lernen
(3LP)
Historisches Lernen
(3LP)
Geographisches Lernen

31p

Fachliche und

der Pe

Vertiefung (3 9 LP)

| Biologische, chemische ODER

: physikalische Vertiefung

1 (31P)

: CK Biologie, Chemie oder Physik
!

Technisches Lernen
(3LP)

Natur und Umwelt |
(3LP)

Natur und Umwelt It
(3LP)

" “Politische Bildung

o - =
Belegung einer fachlichen (CK) Vertiefung, einer fachdidaktischen (PCK) Vertiefung sowie einer weiteren fachlichen (CK) oder fachdidaktischen (PCK)

ialwi haftliche, geschic haftliche |
ODER haushaltswissenschaftliche Vertiefung 1
(3LP) i

CK Sozialwissenschaften, Geschichte oder :
Haushaltswissenschaft '

(3LP)
Okonomische Bildung
(31P)
Soziales Lernen
(3LP)
Historisches Lernen
(31P)
Geographisches Lernen

Abbildung A3.6: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Paderborn (Bachelor)

Online-Supplement: Anhang
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld 12

Universitdt Paderborn:
Lernbereich Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht) vertieft

[MASTER]
Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften

Didaktik des Sachunterrichts
(5 9LP%)
PCK Sachunterricht
[*Anteil Vorbereitung Praxissemester 3 LP]

/ Themenfelder des Sachunterrichts \
Belegung von drei verschiedenen Themenfeldern mit fachwissenschaftlicher (CK) und fachdidaktischer (PCK) Ausrichtung (3 9 LP)
Vertiefte und vernetzte Vertiefte sozial-gesellschaftliche Bildung
naturwissenschaftliche Bildung
(31P) Erweitertes réumliches und geographisch
Erweitertes technisches Basis- und Orientierungs- und Reflexionsbewusstsein
Anwendungswissen (3LP)
3Lp) Reflektiertes Geschichtsbewusstsein

\ (3LP) /
/ Vertiefungsmodul Sachunterricht: Belegung von ,Diagnose und Férderung II* und eines Tl mit licher (CK) und\

fachdidaktischer (PCK) Ausrichtung (5 6 LP)

Master

Diagnose und Férderung Il
(3LP)
PCK Sachunterricht

Vertiefte und vernetzte Vertiefte sozial-gesellschaftliche Bildung

naturwissenschaftliche Bildung (31LP)
(3LP) Erweitertes ridumliches und geographisches

1
1
1
1
1
Orientierungs- und Reflexionsbewusstsein :
1
'
1
1
'

Anwendungswissen . P .
(31Lp) Reflektiertes Geschichtsbewusstsein

K _________________________________________ o J

Abbildung A3.7: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Paderborn (Master)

i
|
i
i
|
| Erweitertes technisches Basis- und
i
|
|
|
:

Online-Supplement: Anhang
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld

Universitat Siegen:
Sachunterricht und seine Didaktik — vertiefte Studien

Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften

Sachunterricht und seine Didaktik

(261LP)
PCK Sachunterricht
( S N
Naturbezogene Perspektive | Gesellschaftsbezogene Perspektive |
(Einfiihrung) (Einfiihrung)
(58LP) bl
CK Biologie, Chemie und Physik / Technik CK Sozialwissenschaften, Geschichte,
! Geographie Y,
_____________________________________________ T
( : Naturbezogene Perspektive |1 : Modulbezogene Prifung entweder : Gesellschaftshezogene Perspektive Il |\
- > 1
1 (Erweiterung) f in Erweiterung NW oder GW (2 LP) i (Erweiterung) |
| I T ' (6LP) :
) I CKund PCK Biologie, Chemieund ! | CKund PCK Sozialwissenschaften, H
o\ Bt /A e Geschichte, Geographie _____ 1,
=
(S}
e Vertiefung 1 (5 6 LP) >
Mit Kindern {iber Nachhaltigkeit reden
(3LP)
Nachhaltigkeit erfahren an auf i Lernorten
(3LP)
\ CKund PCK NWT und GW, PCK Sachunterricht /
4 Vertiefung Il (5 6 LP) N\
Nachhaltigkeit im Unterricht thematisieren
(31P)
Nachhaltig handeln in Experimenten
\ CK und PCK NWT und GW, PCK Sachunterricht /
Lehren und Lernen im Sachunterricht
(>81LP)
’qh) PCK Sachunterricht
=
17}
g Forschung in der Sachunterrichtsdidaktik
(3 12 LP¥)

PCK Sachunterricht
[*inkl. Anteil Vorbereitung und Begleitung Praxissemester (5 LP)]

Abbildung A3.8: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitiit Siegen

Online-Supplement: Anhang
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld 14

Universitidt Wuppertal:
Geographie (Profil Grundschule) [Bachelor] und
Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht) [Master]

Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften

Grundlagen
(310LP)
CK Geographie

(37LP)
CK Geographie

Physische Geographie
(310LP)
CK Geographie

[ Humangeographie

graphie mit groRer

(z91p)
CK Geographie

Mensch-Umwelt-System

/ Didaktik des Sachunterrichts (5 12 LP*) \
Einfibning in Uic Didaktlic des Sachemterichts (BLP)

=
o (371P)
) CK Geographie
=
Q
T
o
PCK Sachunterricht (GW) und PCK GW
Didaktik der Geographie
(3LP)
PCK Geographie
Didaktik der Geschichte
(3LP)
PCK Geschichte
ODER
Didaktik der Sozialwissenschaften
(3LP)
PCK Sozialwissenschaften
[*ink. ifung (3LP) unkategorisiert]
Erkenntniswege und i g von i und Technik (3 12 LP)
Strukturen & Funktionen der
Tiere ODER Pflanzen
31p)
CK Biologie
Kinder entdecken Technik: Inhalte, Konzepte
Allgemeine Chemie | ODER If und Methoden im Sachunterricht
CK Chemie CK und PCK Technik und PCK Sachunterricht
=
8 Elemente der Physik I ODER Il
) (3 LP)
o ¥
S k CK Physik
/ und i 2um Praxi + Belegung eines Schwerpunktes (3 4 LP)
Schwerpunkt Technik
(a1t Schwerpunkt Sachunterricht i
Sch kt Ge hi
PCK Sachunterricht (Schwerpunkt Technik) & SRS S s
(4LP) (4Lp)
PCK Sact richt PCK Sact richt (Schwerpunkt Geographie)

Schwerpunkt Biologie

\ PCK Sachunterricht (Schwerpunkt Biologie)

Abbildung A3.9: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Wuppertal (Geographie)

Online-Supplement: Anhang



Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld 15

Universitat Wuppertal:
Geschichte (Profil Grundschule) [Bachelor] und
Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht) [Master]

Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften

Altertum ODER Mittelalter
(29LP)
CK Geschichte

Frithe Neuzeit ODER Neue und Neueste Zeit
(29LP)
CK Geschichte

Geschichte und Kultur des Altertums und
deren Rezeption ODER Mittelalter im
a is ODER Traditi
und Revolutionen ODER Das moderne
Europa
(5111LP)
CK Geschichte:
Stadte und Regionen
= (391P)
o CK Geschichte
£
[3) Bildung und Wissenschaft
] (391P)
e CK Geschichte
Fachdidaktik
(9LP)
CKund PCK Geschichte
Interdisziplinares Modul (5 8 LP)
Einfiihrung in die Didaktik des Sachunterrichts
(4LP)
PCK Sachunterricht (GW) und PCK GW
Ubung mit historischer Perspektive
(4LP)
Keine eindeutige Zuordnung méglich
/ Erkenntniswege und i von Naturwit und Technik (3 12 LP)
Strukturen & Funktionen der
Tiere ODER Pflanzen
(3LP)
CK Biologie Kinder entdecken Technik: Inhalte, Konzepte
und Methoden im Sachunterricht
Allgemeine Chemie | ODER 11 (BLP)
(3LP) CK und PCK Technik und PCK Sachunterricht
CK Chemie
=
[} Elemente der Physik I ODER /I
k) BLp)
g CK Physik
/ Vor i und i zum i : Belegung eines Schwerpunktes (3 4 LP)
Schwerpunkt Technik
(4Lp) : .
Schwerpunkt Sachunterricht Schi kt G hi
Bk Sachuntersicht (Schwerpunkt Technik) It Gt HIWeIDi & aroaungie
Séhwerpike Bidlage PCK richt PCK richt (Schwerpunkt Geographie)
A PCK Sachunterricht (Schwerpunkt Biologie)

Abbildung A3.10: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Wuppertal (Ge-
schichte)

Online-Supplement: Anhang
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Schilling, Beudels, Kuckuck & Preisfeld

Universitat Wuppertal:
Grundlagen der Naturwissenschaften und der Technik [Bachelor]
und Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht) [Master]

Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften
Er i der i 1+

(218 1LP)

K Biologie, Chemie und Physik

Erkenntniswege der Technik

(z4LP)
CK Technik
4 Vermi der Naturwi und der Technik (3 5 LP)

.

O | Fachsperifische Arbeitsweisen und inhalte der Finfiihrung in die Didaktik des Sachunterrichts
© Naturwissenschaften und der Technik BI]

] 2L PCK Sachunterricht (GW) sowie PCK GW
I CK und PCKNWT

o

3
(Fachu iche und fachdidakische

Vertiefung (5 28 LP)

Biologie (3 7 LP)
Chemie (5 7 LP)
Physik (5 7 LP)
Technik (5 7 LP)
CK und PCK Biologie, Chemie, Physik und

Technik
Didaktik des L i i ten (5 12 LP*) \
Sichtweisen der Sozialwissenschaften
2Lp)
CK und PCK Sozialwissenschaften
Sichtweisen der Geographie
(2Lp)
CK Geographie
Sichtweisen der Geschichte
CK und PCK Geschichte
=
8 Didaktische Zugdnge zum Lernbereich
17} 3
o Gesellschaftswissenschaften
= @21p)
PCK Sachunterricht (GW)
K [*inkl. tifung (4 LP) i j
und i 2um Praxi + Belegung eines Schwerpunktes (5 4 LP) \
Schwerpunkt Technik
(4LP)
PCK Sachunterricht (Schwerpunkt Technik) Schwerpunkt Sachunterricht Schwerpunkt Geographie
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4P
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Abbildung A3.11: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitiat Wuppertal (Naturwis-
senschaften und Technik)
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Universitdt Wuppertal:
Sozialwissenschaften (Lernbereich Gesellschaftswissenschaften) [Bachelor] und
Natur- und Gesellschaftswissenschaften (Sachunterricht) [Master]

Lernbereich Natur- Didaktik des Lernbereich
wissenschaften + Technik Sachunterrichts Gesellschaftswissenschaften

Grundziige der Soziologie
(x9LP)
CK Sozialwissenschaften

Sozialstrukturanalyse
(39LP)
CK Sozialwissenschaften

Einfiihrung in die Politikwissenschaft
(291P)
CK Sozialwissenschaften

Grundziige der Volkswirtschaftslehre |
(Z9LP)
CK Sozialwissenschaften
-
53 Didaktik des Sachunterrichts (5 12 LP*)
o
() Einfiihrung in die Didaktik des Sachunterrichts (3 LP)
= PCK Sachunterricht (GW) und PCK GW
T
[o'a} Didaktik der Sozialwissenschaften
PCK Sozialwissenschaften
Didaktik der Geographie
(3 LP)
PCK Geographie
ODER
Didaktik der Geschichte
(3LP)
[* Modt fung (3 LP) Jert] PCK Geschichte
N
Interdisziplinares Projekt
CK Geschichte und Geographie
A
Er i und i von Naturwi: und Technik (3 12 LP)
Strukturen & Funktionen der
Tiere ODER Pflanzen
(31P)
CK Biologie
Kinder entdecken Technik: Inhalte, Konzepte
Allgemeine Chemie | ODER If und Methoden im Sachunterricht
(3LP)
K Chemie CK und PCK Technik und PCK Sachunterricht
o
j) Elemente der Physik | ODER Il
=
%] (31P)
g CK Physik

Vor i und i zum { 1 Belegung eines Schwerpunktes (3 4 LP)

Schwerpunkt Technik

(41p) : .
Schwerpunkt Sachunterricht
PCK Sachunterricht (Schwerpunkt Technik) 15 SEUL ST v

PCK i i i
Schwerpunkt Biologie richt PCK richt (Schwerpunkt Geographie)

PCK Sachunterricht (Schwerpunkt Biologie)

Abbildung A3.12: Ubersicht intendiertes Curriculum Universitit Wuppertal (Sozial-
wissenschaften)
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A4: Anmerkungen zu Tabelle 2 im Artikel

Es seien an dieser Stelle noch Besonderheiten (in Tabelle 2 mit ® bis © gekennzeichnet)
der Standorte Bielefeld, Paderborn und Siegen erldutert, die in der Dokumentenanalyse
zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 beachtet werden.

@ Die zwei LP des Bielefelder Teilmoduls ,,Arbeitsweisen der Natur- und Gesell-
schaftswissenschaften* wurden, da keinem Bezugsfach eindeutig zuzuordnen, auf den
Lernbereich ,,Naturwissenschaften und Technik* (ein LP) und ,,Gesellschaftswissen-
schaften (ein LP) aufgeteilt und nur in den Summen (3 nwr und Y Gw) eingerechnet.

® Fiir die Standorte Paderborn und Siegen wurden auf curricularer Ebene jeweils zwei
Bezugsfacher in einer Modulkomponente zusammengefasst, wobei eine ,,Schrigstrich-
trennung™ vorgenommen wurde. Das heif3t, in Paderborn werden ,,physikalische/techni-
sche Grundlagen* sowie ,,haushalts-/geographiewissenschaftliche Grundlagen gemein-
sam vermittelt. Am Standort Siegen trifft dies ebenfalls auf Physik und Technik zu. In
der Analyse wurden die zwei LP pro ,,Schrégstrichrealisierung® auf die beiden beteilig-
ten Bezugsfacher aufgeteilt. Der Leistungspunkt fiir Haushaltswissenschaft wurde, man-
gels fehlender eigener Spalte, lediglich in die Endsumme (3 Gesamt) eingerechnet.

© Da — wegen Wahlmdglichkeit — ebenfalls keinem Bezugsfach direkt zuzuordnen,
wurden die drei LP der ,,Naturwissenschaftlichen Erweiterung® in Paderborn der Summe
des Lernbereichs ,,Naturwissenschaften und Technik* zugerechnet, die drei LP der ,,Ge-
sellschaftswissenschaftlichen Erweiterung™ der Summe des Lernbereichs ,,Gesell-
schaftswissenschaften®.

@ Im Paderborner ,,Vertiefungsmodul* muss mindestens eine weitere fachliche na-
tur- oder gesellschaftswissenschaftliche Vertiefung gewahlt werden. Diese drei LP wur-
den in die Berechnung der Endsumme (3 Gesamt) des fachwissenschaftlichen Mindestkon-
taktes einbezogen.

© Fiir den Standort Siegen wurden in die Mindestkontakt-Summen der beiden Lern-
bereiche je zwei LP fiir die Priifungsleistungen der ,,Naturbezogenen und Gesellschafts-
bezogenen Einfithrung* eingerechnet, die nicht eindeutig einem Bezugsfach zugeordnet
werden kdnnen.
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AS5: Suchvokabular fiir themenbezogene Fundstellen der dritten

Forschungsfrage

Tabelle A5: Suchvokabular fiir die themenbezogenen Fundstellen der dritten For-
schungsfrage. Je Wortstamm ist die Herkunft und eine Beispielfundstelle

dargestellt.
Wortstamm Herkunft Beispiele
,,hetz' GDSU, 2019 vernetzend
,verkniipf™ Blanck, 2019 Verkniipfung
Hintegr' Blanck, 2019 integrativ
,ubergr GDSU, 2019 ibergreifend
,,bind*“/,,bund* induktiv verbindend/Féacherverbund
,.vielperspektivi Blanck, 2019 vielperspektivisch
mehrperspektivi® Blanck, 2019 mehrperspektivisch
~multiperspektivi Blanck, 2019 multiperspektivisch
,vielschichtig® induktiv Vielschichtigkeit
minterdisziplin® Blanck, 2019 interdisziplinar
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A6: Ubersicht iiber die verwendeten Dokumente je Standort

Tabelle A6: Ubersicht der zur Dokumentenanalyse verwendete Priifungsordnungen,
Modulhandbiicher und Bestimmungen je Standort und Bachelor- sowie

Masterstudiengang
RIS il B Verwendete Dokumente
ort Master
Bachelor Fécherspezifische Bestimmungen (30.06.2016),
BI erste Anderung (03.09.2018), Modulhandbuch
Fécherspezifische Bestimmungen (30.06.2016), Modul-
Master
handbuch
Fécherspezifische Bestimmungen (18.07.2018), Modul-
o Bachelor |}/ dbuch (14.10.2019)
Master Fécherspezifische Bestimmungen (18.07.2018), Modul-
handbuch (26.09.2019)
Fachpriifungsordnung (08.03.2012),
Bachelor erste Anderung (28.10.2016),
DUE Modulhandbuch (ohne Datum)
Fachpriifungsordnung (21.09.2014),
Master erste Anderung (28.10.2016),
Modulhandbuch (ohne Datum)
Prifungsordnung (ohne Datum),
N Bachelor | \ 1/ 4ulhandbuch (09.08.2018)
Master Priifungsordnung (ohne Datum),
Modulhandbuch (09.08.2018)
Priifungsordnung (05.06.2018), erste Anderung
Bachelor (29.07.2019)
MS Priifungsordnung (12.09.2013), )
Master erste Anderung (23.05.2014), zweite Anderung
(18.07.2017), Zweite Ordnung fiir das Praxissemester
(23.07.2018)
Bachelor Besondere Bestimmungen (29.07.2016),
PB erste Anderung (31.08.2018)
Master Besoqdere Bestimmungen (29.07.2016),
erste Anderung (31.08.2018)
Fachspezifische Bestimmungen (23.04.2013),
Bachelor | 1/ qulhandbuch (15.04.2013)
SI Fachspezifische Bestimmungen (22.05.2013),
Master erste Anderung (25.08.2016), zweite Anderung
(19.12.2017), Modulhandbuch (19.12.2017)
Bachelor F achspezifische Bestimmungen (18.11.2014),
(GNT) Anderung (06.10.2016), Modulhandbuch (22.09.2016)
Bachelor Fachspezifische Bestimmungen (27.02.2018),
(GEO) Modulhandbuch (27.02.2018)
w Fachspezifische Bestimmungen (17.11.2014),
Bachelor k) | erste Anderung (26.11.2015), zweite Anderung
(06.10.2016), Modulhandbuch (28.09.2016)
Fachspezifische Bestimmungen (05.03.2015), erste Ande-
Bachelorsw) | 0 (13.05.2019)
Master Fachspezifische Bestimmungen (28.01.2020)
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9.2 Erganzung zu Beitrag 3: Modifiziertes Kompetenzstufenmodell auf der
Grundlage von Brinkmann (2019) (eigene Darstellung, deutsche Fassung)

Tabelle 4: Kompetenzstufe 1: Fragetypen und ihre Unterscheidungsmerkmale

. Aufmerksamkeits- [T G Philosophischer
Nr. Vorwissen konzeptuellen .
fokus . Hintergrund
Verstehensweise
1.1 | Quartettfragen zur Erfassung der Mannigfaltigkeit der Welt in einem bestimmten
Ordnungssystem
(z. B. ,Wie grol3 ist die Erde?”)
nicht erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar

1.2 | Rekordfragen zur Erfassung von Dimensionen (Superlative)
(z. B. ,Welcher Planet ist der gréf3te im ganzen Weltall?“)

nicht erkennbar | eng | nicht erkennbar ‘ nicht erkennbar
1.3 | Fragen zur geografischen Einordnung bzw. rdumlichen Ausdifferenzierung der ei-
genen Lebenswelt (z. B. ,Wo sind die Flughdfen von Hessen?")

nicht erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
1.4 | Verifikationsfragen
(z. B. ,Kann man auf der Sonne landen?”)

nicht erkennbar | eng nicht erkennbar ‘ nicht erkennbar
1.5 | Fragen nach Namen oder linguistischen Ableitungen zur Erweiterung des Welt-
wissens
(z. B. ,Warum heil3t das Wasser Wasser?")
nicht erkennbar | eng | nicht erkennbar ‘ nicht erkennbar

1.6 | Fragen zur Rekonstruktion von fremden oder historischen Lebenswelten
basierend auf Kategorien der eigenen Lebenswelt
(z. B. ,Was frisst ein Reh?”, ,Wie haben die Rémer gewohnt?*)

nicht erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
1.7 | Fragen nach (historischen) Ereignissen, Persdnlichkeiten, Fakten oder
Ursprungen
(z. B. ,Wann war der Krieg?“)
nicht erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar

1.8 | Fragen mit der Intention, sich einen Begriff oder ein Phdnomen (bildlich)
vorstellen zu kénnen
(z. B. ,,Wie sieht ein Vulkan aus?“)

nicht erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
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Tabelle 5: Kompetenzstufe 2: Fragetypen und ihre Unterscheidungsmerkmale

. Aufmerksamkeits- I CLACs Philosophischer
Nr. Vorwissen konzeptuellen .
fokus . Hintergrund
Verstehensweise
2.1 | Quartettfragen fir Fortgeschrittene
(z. B. ,Wie grol3 sind Sonnenflecken?”)
erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
2.2 | Experten-Rekordfragen
(z. B. ,Was ist das zweitgiftigste Tier nach dem Pfeilgiftfrosch?“)
erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
2.3 | Verifikationsfragen
(z. B. ,Hat der Uranus einen Ring?“)
erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
2.4 | Vergleichsfragen zur Ausdifferenzierung des Vorwissens mit dem Vergleich zweier
Elemente
(z. B. ,Ist die Sonne weiter als der Mond von unserer Erde entfernt?")
erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
2.5 | Entscheidungsfragen zur Ausdifferenzierung des Vorwissens vor dem Hintergrund
moglicher Félle / Szenarien
(z. B. ,Ist der Mond hell oder dunkel?*)
erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
2.6 | Definitionsfragen zum Verstdandnis von Begriffen
(z. B. ,Was ist eigentlich eine Sichel?“)
erkennbar | eng | nicht erkennbar ‘ nicht erkennbar
2.7 | Zeit-und-Raum-Fragen zur Weiterentwicklung der Fahigkeit zur Orientierung in der
Zeit
(z. B. ,Wann begann das Mittelalter?”)
erkennbar | eng | nicht erkennbar ‘ nicht erkennbar
2.8 | Sammlungsfragen zur Sammlung moglichst vielfdltiger und umfassender
Informationen zu einem Aspekt
(z. B. ,Wie heiRen alle Fllisse in Hessen?")
nicht erkennbar | breit | nicht erkennbar | nicht erkennbar
2.9 | Frage nach historischen Ereignissen, Personlichkeiten, Fakten oder Urspriingen

(z. B. ,Wie wurde Caesar getétet?”)

erkennbar | eng | nicht erkennbar | nicht erkennbar
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Tabelle 6: Kompetenzstufe 3: Fragetypen und ihre Unterscheidungsmerkmale

. Aufmerksamkeits- I CLACs Philosophischer
Nr. Vorwissen konzeptuellen .
fokus . Hintergrund
Verstehensweise

3.1 | Warum-Fragen, die verallgemeinernden Charakter aufweisen und auf Regel-
haftigkeiten abzielen
(z. B. ,Warum sieht der Mond immer anders aus?")

nicht erkennbar | breit | erkennbar ‘ nicht erkennbar

3.2 | Wie-Fragen zur Aufschliisselung von Modalitaten und Funktionsweisen
(z. B. ,Wie ist die Sonne entstanden und wie der Mond und die Erde?“)

nicht erkennbar | breit | erkennbar | nicht erkennbar

3.3 | Fragen zur Auseinandersetzung mit der Beschaffenheit von Dingen
(z. B. ,Aus was besteht der Mond?")

nicht erkennbar | breit | erkennbar ‘ nicht erkennbar

3.4 | Frage nach Konsequenzen
(z. B. ,Wie ist die Anziehung, wenn man Uber einem Planeten fliegt?“)

nicht erkennbar | breit | erkennbar | nicht erkennbar

3.5 | Verifikationsfragen
(z. B. ,Sah der Mond und die Sonne friiher anders aus?")

nicht erkennbar | breit | erkennbar | nicht erkennbar

3.6 | Zeit-und-Raum-Fragen zur Erweiterung des Orientierungswissens
(z. B. ,Mit was haben die Menschen gehandelt?“)

nicht erkennbar | breit | erkennbar | nicht erkennbar
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Tabelle 7: Kompetenzstufe 4: Fragetypen und ihre Unterscheidungsmerkmale

. Aufmerksamkeits- InitEiEe Gy Philosophischer
Nr. Vorwissen konzeptuellen .
fokus . Hintergrund
Verstehensweise
4.1 | Warum-Fragen, die verallgemeinernden Charakter aufweisen
(z. B. ,Wieso dreht sich die Erde um sich selbst?”)
erkennbar | breit | erkennbar | nicht erkennbar
4.2 | Fragen, mit denen Modalitdten und Funktionsweisen tiefer gehend aufgeschlisselt
werden sollen
(z. B. ,Wie ist die Urexplosion gelaufen?”)
erkennbar | breit erkennbar | nicht erkennbar
4.3 | Entscheidungsfragen
(z. B. ,Wo steht der Mond? Hinter oder vor der Erde?”)
erkennbar | breit | erkennbar ‘ nicht erkennbar
4.4 | Experten-Verifikationsfragen
(z. B. ,Ist die eine Halfte dunkel, weil die Sonne die nicht anstrahlt?”)
erkennbar | breit | erkennbar | nicht erkennbar
4.5 | Definitionsfragen flr Experten zum Verstdndnis komplexer Begriffe oder
Phdnomene
(z. B. ,Was heildt denn Lichtjahre?”)
erkennbar | breit | erkennbar | nicht erkennbar
4.6 | Zeit-und-Raum-Fragen hinsichtlich eines komplexen Phdnomens im Zusammen-
hang mit einer zeitlichen Struktur
(z. B. ,Wann ist denn da immer Neumond?“)
erkennbar | breit | erkennbar | nicht erkennbar
4.7 | Konsequenz-Fragen flr Fortgeschrittene zum genaueren Verstdndnis des Ablaufs
eines bestimmten Szenarios
(z. B. ,Wenn die Sonne mal explodiert, wie explodiert die dann?”)
erkennbar | breit | erkennbar ‘ nicht erkennbar
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Tabelle 8: Kompetenzstufe 5: Fragetypen und ihre Unterscheidungsmerkmale

. Aufmerksamkeits- InitEiEe Gy Philosophischer
Nr. Vorwissen konzeptuellen .
fokus . Hintergrund
Verstehensweise
5.1 | Fragen auf der Grundlage verstandener Fachbegriffe mit Erfordernis einer
komplexen Schlussfolgerung flir die Beantwortung
(z. B. ,Warum ist nur auf der Erde Sauerstoff?” ,Kann es sein, dass es eine
Vollerde gibt? Dass die Erde ganz hell ist?”)
erkennbar | breit | erkennbar ‘ nicht erkennbar
5.2 | Fragen nach dem Sinn der Beschaffenheit der Lebenswelt, mit denen das ,Wozu”
eines Phanomens fokussiert wird
(z. B. ,Wozu gibt es einen Planet, wenn man gar nicht darauf stehen kann?“)
erkennbar | breit | erkennbar ‘ erkennbar
5.3 | Fragen aus einer besonderen Perspektive (Zukunftsbedeutung, Bewertungen etc.)
heraus, mit denen Klarheit Gber Zusammenhédnge oder Deutungsmuster angestrebt
wird, um Vorgange begreifen und einordnen zu kénnen
(z. B. ,Was passiert, wenn der Regenwald kaputtgeht?”)
erkennbar | breit | erkennbar ‘ nicht erkennbar
5.4 | Fragen nach dem Woher und Wohin des Menschen bzw. philosophischer Natur
(z. B. ,Was war als Erstes da? Das Huhn (Universum) oder das Ei (Sonne)?”,
«Werden in der Zukunft Menschen auf den Planeten wohnen?”)
nicht erkennbar | breit | erkennbar ‘ erkennbar
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