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Zusammenfassung: Das konstruktivistische Lehr- und Lernverstdndnis des
Sachunterrichtes geht einher mit einer Auffassung von kindlichem Lernen geméf
des Conceptual-Change-Ansatzes. Die Theorie der didaktischen Rekonstruktion
vereint beide Denkweisen in einem Triplett aus Fachlicher Kldrung, der Lernen-
denperspektive und der Didaktischen Strukturierung eines Unterrichtsangebotes,
welches es ermdglicht, dass die Lernenden ihre vorherigen Vorstellungen verén-
dern oder erweitern konnen. Aber auch (angehende) Lehrkréfte verfiigen tiber Vor-
stellungen zu einer Thematik, die wie die Vorstellungen von Schiiler*innen fest
verankert und damit schwer selbst erkenn- und verdnderbar sein kdnnen. In der
hier vorgestellten Seminarsequenz fiir Grundschullehramtsstudierende wird dies
exemplarisch am Beispiel des Themas ,,Schwimmen und Sinken* fiir den Sachun-
terricht illustriert. Es werden typische Vorstellungen der Studierenden vorgestellt,
und es wird aufgezeigt, wie das Modell der Didaktischen Rekonstruktion die Stu-
dierenden dabei unterstiitzen kann, Unterricht zu dem fachlich komplexen Thema
»Schwimmen und Sinken den Lernendenvorstellungen gerecht zu planen. Zusétz-
lich riickt die Seminarsequenz die eigenen Vorstellungen der Studierenden in den
Fokus und zeigt ihnen deren Bedeutung fiir die Fachliche Klirung auf.
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1 Einleitung

., Alles, was leicht ist, schwimmt* oder ,, Alle Sachen, in denen Luft ist, schwimmen, weil
die Luft die Sachen nach oben zieht — so lauten Annahmen von Grundschiiler*innen
dariiber, warum manche Gegenstinde schwimmen und andere sinken (Jonen & Moller,
2005). Sie verfligen also schon iiber bestimmte Vorstellungen {iber ein komplexes Phé-
nomen, das sich durch das Zusammenspiel verschiedener physikalischer Konzepte er-
klaren lasst (Jonen, Moller & Hardy, 2003). Diese Vorstellungen weichen jedoch von
dem wissenschaftlich tragfahigen Konzept ab. Im Rahmen von Unterricht ist es nach
einem konstruktivistischen Lehr- und Lernverstindnis Aufgabe der Lehrkraft, die Vor-
stellungen der Schiiler*innen zu analysieren und ihnen die Mdglichkeit zu geben, ihre
Vorstellungen aktiv umzustrukturieren oder zu erweitern (vgl. Jonen et al., 2003). Einen
Ansatz, mit dem sich ein passendes didaktisches Angebot planen ldsst, stellt das Modell
der Didaktischen Rekonstruktion dar (Kattmann, Duit, GropengieBer & Komorek,
1997). Es vereint die gemeinsame Betrachtung der Fachlichen Kldrung des Phdnomens,
der Schiiler*innenperspektive sowie der Didaktischen Strukturierung des Lernangebo-
tes. Bei der Fachlichen Kldrung des Phanomens lésst sich das konstruktivistische Lehr-
und Lernverstdndnis auch auf die fachliche Vorbereitung der Lehrkraft auf den Unter-
richt iibertragen. Es hat sich gezeigt, dass Lehrkrifte ebenfalls {iber Vorstellungen ver-
fligen konnen, die von den wissenschaftlich tragfihigen Konzepten abweichen (vgl.
Duit, 1995, S. 918). Ein Blick auf die Lehrer*innenvorstellungen scheint daher lohnens-
wert. In dem vorliegenden Artikel wird eine Seminarsequenz beschrieben, die diese zur
Thematik des ,,Schwimmens und Sinkens* erfasst und didaktisch aufgreift, um den
Sachunterrichtsstudierenden die Bedeutung der Fachlichen Kldrung sowie ihrer eigenen
Vorstellungen deutlich zu machen.

2 Das konstruktivistische Lehr- und Lernverstidndnis im
Sachunterricht

Ziel des Sachunterrichts ist es u.a., auf Basis der bisherigen kindlichen Erfahrungen
grundlegende anschlussfahige Konzepte aufzubauen (GDSU, 2013; Maller, 2012). Von
besonderer Bedeutung dafiir ist die kognitive Aktivierung' der Schiiler*innen (Moller,
2012), die es ermoglicht, ein tragfahiges Verstindnis fiir die Umwelt zu konstruieren.
Der Aufbau von Wissen und Verstindnis der Welt wird als individueller Konstruktions-
prozess verstanden, in dem fachlich wenig tragfihige Vorstellungen der Kinder schritt-
weise zu fachlich tragfdhigen Konzepten verdndert oder erweitert werden (Lange &
Ewerhardy, 2014; Moller, 2012). Inhalte des Sachunterrichts sind Gegenstéinde, Vor-
ginge und Ereignisse, die der Lebenswelt der Kinder entstammen (vgl. Kahlert, 2009,
S. 216ff.; Kohnlein, 2012, S. 161). Die Sachen sind keine fachlichen Konzepte (z.B.
Dichte oder Auftrieb), sondern Dinge, die Kinder interessieren (z.B. Schiffe oder die
Tatsache, dass ihr Spielzeugschiff schwimmt). Sie liegen quer zu den Fiachern (vgl.
Schreier, 1982, zit. nach Kahlert, 2009, S. 216) und sind damit vielperspektivisch zu
bearbeiten, da fiir ihre Erklarung meist Konzepte aus verschiedenen Bezugswissenschaf-
ten eine Rolle spielen (Albers, 2017; GDSU, 2013). Beim Thema ,,Schiffe* kdnnen ne-
ben der physikalischen Frage, warum Schiffe schwimmen, bspw. auch historische As-
pekte (,,Leben auf einem Piratenschiff*) oder Fragen der Mobilitdt (Schiffsarten und
-funktionen) behandelt werden. Der Sachunterricht erfiillt damit eine doppelte An-
schlussaufgabe, indem er erstens an der Lebenswelt und den Vorstellungen der Kinder
ansetzt und zweitens propéddeutisch auf fachinhaltliche Konzepte der Schulficher der

' Kognitive Aktivierung kann nach Kunter und Voss (vgl. 2011, S. 88) als die gezielte Anregung ,,zum

vertieften Nachdenken und zur aktiven mentalen Auseinandersetzung mit den Unterrichtsgegenstinden®
verstanden werden.
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weiterfithrenden Schulen (Biologie, Chemie, Physik, Sozialkunde, Politik, Geografie,
Geschichte) vorbereitet (GDSU, 2013).

Damit entspricht der Grundgedanke des Sachunterrichts dem didaktischen Ansatz ei-
nes conceptual change (Duit & Treagust, 2003; Vosniadou, 2007; vgl. Gropengiefler &
Marohn, 2018; Kriiger, 2007; Lange & Ewerhardy, 2014). Im Conceptual-Change-An-
satz wird angenommen, dass Lernen im Sinne eines moderaten Konstruktivismus in der
Erweiterung von Lernendenvorstellungen in Richtung als wissenschaftlich korrekt aus-
gehandelter Konzepte besteht (Widodo & Duit, 2004). Im Sachunterricht sind die Ler-
nenden sehr jung. Ihre lebensweltlichen Erfahrungen bringen nicht selten naive Theorien
hervor (vgl. Hammann & Asshoff, 2015, S. 14). Fiir diese naiven Theorien gibt es zahl-
reiche Termini. Sdmtliche dieser Begrifflichkeiten adressieren zwei Aspekte, ndmlich
eine Abweichung vom derzeitig als wissenschaftlich korrekt geltenden Konzept und ein
subjektives Verstindnis des Konzepts. Gleichzeitig implizieren sie eine unterschiedlich
tief gehende fachliche Auseinandersetzung mit dem Konzept, die von expliziten durch
Beschiftigung im Unterricht oder Alltag erworbenen Vorkenntnissen (oder Vorwissen;
vgl. Kattmann, 2015, S. 13) bis zu impliziten, aus Alltagserfahrungen gespeisten Vor-
stellungen (bspw. Alltagsfantasien; vgl. Kattmann, 2015, S. 13) reichen. Einige Begriff-
lichkeiten fokussieren zudem stark auf eine rein defizitidre Sichtweise von Lernenden-
vorstellungen (bspw. Fehlkonzepte; vgl. Heran-Dorr, 2012, S. 6; Lange & Ewerhardy,
2014) oder lenken den Blick v.a. auf den Alltag als Entstehungsort von Vorstellungen
zu einem fachlichen Konzept (z.B. Alltagsvorstellungen; vgl. Heran-Dorr, 2012, S. 6).
Manche Begriffe erwecken den Eindruck, dass es sich um Vorstellungen handelt, die
nach einer ausreichenden Beschéftigung mit dem Konzept (schrittweise) in Richtung des
wissenschaftlichen Konzepts verdndert sind (z.B. Prikonzepte, vorunterrichtliche Vor-
stellungen; vgl. Heran-Dérr, 2012, S. 6; Kattmann, 2015, S. 13), widhrend andere ver-
schiedene Konzeptverstindnisse als gegeben implizieren (subjektive oder personliche
Theorien; vgl. Kattmann, 2015, S. 13). Im vorliegenden Beitrag wird der Begriff Ler-
nendenvorstellungen verwendet, wenn alle Lernenden, Lernsituationen, Herklinfte, Ela-
boriertheitsgrade und Stabilititen der Vorstellungen einbezogen werden sollen. Bei der
Beschreibung der Seminarsequenz wird jedoch von Prdkonzepten gesprochen, da es in
dieser Sequenz um das Lernen des Zusammenspiels der physikalischen Prinzipien beim
Schwimmen und Sinken geht und bei einem solchen Konzeptlernen angenommen wird,
dass sich die Prakonzepte durch Lehre zu Postkonzepten verdndern (vgl. Méller, Jonen,
Hardy & Stern, 2002; Duit & Treagust, 2003; Widodo & Duit, 2005).

Im Sachunterricht haben die Lernendenvorstellungen aufgrund ihrer Verkniipfung mit
der Lebenswelt eine Funktion als motivierender Ankniipfungspunkt fiir Lernen, stellen
aber gleichzeitig auch eine Lernschwierigkeit dar (vgl. Lange & Ewerhardy, 2014,
S. 40). Wenn sie sich als erklarungsméchtig fiir alltdgliche Phdnomene in der Lebenswelt
der Kinder erwiesen haben, konnen sich Lernendenvorstellungen verfestigen und sind
dann schwer verdnderbar (vgl. Kahlert, 2009, S. 12ff.; Lange & Ewerhardy, 2014, S. 39).
Die Veridnderung von Konzepten kann daher in vielen Féllen nur durch aktive und mo-
tivierte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand erfolgen (Lange & Ewerhardy, 2014;
Widodo & Duit, 2005). Es muss also eine motivierende Situation geschaffen werden, in
der das Kind die Bereitschaft entwickeln kann, die Unzuldnglichkeiten seines Erkld-
rungsansatzes zuzulassen (kognitiver Konflikt) und einer alternativen Erkldrung eine
groBere Erklarungsmacht zuzugestehen (vgl. Lange & Ewerhardy, 2014, S. 43). Unter
diesen Gegebenheiten kann es zu einer Konzeptveranderung kommen, die entweder kon-
tinuierlich verlduft, weil der bisherige Wissensbestand erweitert oder angepasst werden
kann, oder aber diskontinuierlich ist, weil das Priakonzept keinen Ansatz bietet, das Phé-
nomen fachlich angemessen zu erkldren (Widodo & Duit, 2005; Hammann & Asshoff,
2015; Lange & Ewerhardy, 2014; Moller, 2015).
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Dieser didaktische Ansatz des Sachunterrichts stellt Anforderungen an die professionelle
Kompetenz von Lehrkriften. Orientiert am Modell der professionellen Handlungskom-
petenz von Baumert und Kunter (2006) ist aus dem Bereich des Fachwissens (content
knowledge (CK); Shulman, 1986) ein tiefgehendes Verstindnis des aufzubauenden fach-
lichen Konzepts notwendig (Lange, 2015). Neben dem Fachwissen der jeweiligen Be-
zugsdisziplin(en) (bspw. Dichte und Auftrieb in der Physik) erfordert die fachliche Vor-
bereitung auch Wissen iiber die Sache (z.B. das ,,Schiff; vgl. Pech, 2009). Aufgabe der
Lehrkraft ist es, die Schiiler*innen bezogen auf ihre individuellen Prékonzepte kognitiv
zu aktivieren und ihre Konzeptveranderung in die fachlich tragfahigen Bahnen zu lenken
(vgl. Widodo & Duit, 2005). Dazu miissen im Bereich des fachdidaktischen Wissens
(pedagogical content knowledge (PCK); Shulman, 1986) ein hohes Maf} an Diagnose-
fahigkeit sowie methodischer Ansitze, um Lernendenvorstellungen spezifisch zu bear-
beiten, vorliegen (vgl. Magnusson, Krajcik & Borko, 1999). Ein Modell, das das Zu-
sammenspiel beider Wissensarten (CK und PCK) im Planungsprozess einer Lehrkraft
beriicksichtigt, ist das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al., 1997),
das im Folgenden beschrieben wird. Unter Riickbezug auf die konstruktivistische Er-
kenntnistheorie (Glasersfeld, 2001) sowie auf den urspriinglichen Conceptual-Change-
Ansatz, der sich auf den Konzeptwechsel in wissenschaftlichen Communities bezog
(Vosniadou, 2007), ldsst sich hinterfragen, wann eine Lehrkraft selbst gesichert {iber ein
fachlich tragfahiges Konzept als Teil ihres Fachwissens verfiigt und auf welche Weise
sie selbst feststellen kann, ob sie dies tut. Um die Konzepte bzw. Lernendenvorstellun-
gen von Lehramtsstudierenden hinsichtlich des hiufig im Sachunterricht verwendeten
Phidnomens des Schwimmens und Sinkens soll es in der im Folgenden dargestellten Se-
minarsequenz gehen, die ein erweitertes Modell der Didaktischen Rekonstruktion als
Grundlage verwendet.

3 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Die Didaktische Rekonstruktion ist ein wirkungsméchtiger Forschungsrahmen, das Leh-
ren und Lernen von Themen des Faches Biologie (und anderer Facher) wissenschaftlich
zu bearbeiten und zu verstehen; gleichzeitig kann es ein alltdglicher Planungsrahmen zur
Vorbereitung von Unterricht sein (GropengieBer & Kattmann, 2016). Die Didaktische
Rekonstruktion beschreibt ein fachdidaktisches Triplett aus Fachlicher Kldrung, Erfas-
sung der Lernendenperspektiven und Didaktischer Strukturierung (vgl. Abb. 1 auf der
folgenden Seite; Kattmann et al., 1997; Kattmann, 2007; Duit, GropengieBer, Kattmann,
Komorek & Parchmann, 2012). Fachliche Kldrung bedeutet nach Kattmann et al. (1997)
sowie Kattmann (2007), fachliche Vorstellungen und Methoden zu einem Thema aus
aktuellen und historischen fachlichen Quellen als Konstrukte der jeweiligen Wissens-
Community unter Vermittlungsabsicht zusammenzustellen. Gleichzeitig erfolgt eine Be-
urteilung des lernforderlichen Potenzials der Darstellungen. Dies geschieht auBerdem im
Bewusstsein iiber Tragweite und Grenzen dieser Vorstellungen sowie im Bewusstsein
iiber Genese, Funktion und Bedeutung der Fachbegriffe, die zur Beschreibung jener wis-
senschaftlichen Vorstellungen verwendet werden (Kattmann et al., 1997; Kattmann,
2007). Die Erfassung der Lernendenperspektiven berlicksichtigt die konstruktivistische
Sichtweise, Lernen sei eine aktive Konstruktion von Wissen (Glasersfeld, 2001; Gers-
tenmaier & Mandl, 1995), und beinhaltet eine Erhebung der Lernendenvorstellungen in
fachbezogenen Kontexten; diese Vorstellungen werden als subjektive Konstrukte der
Lernenden von personlichem Wert aufgefasst (Kattmann, 2007). Eine Verallgemeine-
rung wird durch die Bildung von Kategorien der Lernendenvorstellungen erreicht (Katt-
mann et al., 1997). Die Didaktische Strukturierung beschreibt den Planungsprozess fiir
den zu haltenden Unterricht. Ein wechselseitiger Vergleich zwischen fachlichen Vorstel-
lungen und Lernendenvorstellungen soll helfen, grundlegende Entscheidungen fiir die
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unterrichtliche Vermittlung eines Themas zu treffen (Kattmann et al., 1997; Duit, Komo-
rek & Wilbers, 1997). Dabei beschreiben die fachlichen Vorstellungen naturgemil den
Zielbereich des Unterrichts und die Lernendenvorstellungen Gegebenheiten, die die Un-
terrichtsplanung beriicksichtigt (Kattmann et al., 1997; Gropengiefer & Kattmann,
2016). Aus der Fachlichen Kldrung und den Lernendenvorstellungen werden die Lern-
gegenstinde im Bewusstsein iiber Lernmdglichkeiten und Lernschwierigkeiten entwi-
ckelt (Kattmann et al., 1997; Gropengiefer & Kattmann, 2016). Es sollen dazu passende
methodische Entscheidungen gefillt werden, die es den Lernenden ermoglichen, eine
Metaposition zu den fachlichen und den eigenen Vorstellungen einzunehmen (Kattmann,
2007).

Didaktische Strukturierung

/)

Fachliche Kldrung Erfassen von Lernenden-
perspektiven

Abbildung 1: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (leicht verdndert nach Katt-
mann et al., 1997)

Der bzw. die Adressat*in der Didaktischen Rekonstruktion, im Sinne eines alltdglichen
Planungsrahmens, ist die Lehrperson. Sie selbst tritt im Grundmodell der Didaktischen
Rekonstruktion nur indirekt als Konsument*in und Nutzer*in dieses Planungsrahmens
in Erscheinung. In zwei Modellvariationen wird die Lehrperson explizit beriicksichtigt,
namlich im Modell ,,Didaktische Rekonstruktion in der Hochschuldidaktik® von Loh-
mann (2006) sowie im ,,Model of Educational Reconstruction for Teacher Education*
(ERTE; van Dijk & Kattmann, 2007; Duit et al., 2012). Diese beziehen den (zukiinftig)
Lehrenden jedoch als Lernenden in seinem Ausbildungsprozess ein. Nur im urspriingli-
chen Modell der Didaktischen Rekonstruktion, das von Lehrkréaften fiir ihre Unterrichts-
planung verwendet werden kann (vgl. Reinfried, Mathis & Kattmann, 2009), kann die
Lehrkraft explizit als solche ergénzt werden; vorgeschlagen werden soll darum das Mo-
dell der ,,Didaktischen Rekonstruktion PLuS* (vgl. Abb. 2 auf der folgenden Seite). Be-
reits Reinfried et al. (2009, S. 412) verwiesen auf eine mdgliche Fokussierung auf ,,die
Lehrervorstellungen zu einem Sachverhalt™ in der Lehramtsaus- und -weiterbildung. Im
Modell der Didaktischen Rekonstruktion PLuS soll die Lehrendenperspektive, d.h. die
Beriicksichtigung der Lehrendenvorstellungen zu einem fachlichen Konzept, als fester
Bestandteil bei der Unterrichtsplanung und als Untersuchungsfokus fiir die fachdidakti-
sche Forschung (vgl. Kattmann et al., 1997) verankert sein.

Wihrend im wissenschaftlichen Kontext fachdidaktische Dissertationen zu einem
Grofiteil aus einer sehr sorgfiltigen, umfassenden und vertieften Recherche zu einem
Themengebiet bestehen konnen (z.B. GropengieBler, 2003; Riemeier, 2005; Niebert,
2010), so ist im Schulalltag Okonomie ein wesentlicher limitierender Faktor. Bisweilen
wird die Fachliche Klirung nicht in hinreichendem Mafle vorgenommen (Lange, 2015).
In Studien von Kurt und Kolleg*innen (Kurt, Ekici, Aktas & Aksu, 2013a, 2013b; Kurt,
Ekisi, Aksu & Aktas, 2013) zeigte sich, dass auch Lehramtsstudierende von den wissen-
schaftlichen Vorstellungen abweichende Vorstellungen iiber naturwissenschaftliche
Konzepte haben.

Die vertiefte und substanzielle Erfassung der Lernendenperspektive kann zudem stark
von der Lehrendenperspektive, also den Vorstellungen der Lehrkraft zu dem Konzept,
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abhingen. So konnten Lehrkréifte — und dies gilt in besonderem MaRle fiir Noviz*innen
in der Lehrperspektive — dazu neigen, Lernendenvorstellungen, die nahe an den eigenen
Vorstellungen liegen, leichter nachvollziehen zu kénnen und eher zu beriicksichtigen als
Lernendenvorstellungen, die ihnen ferner liegen (vgl. Schumacher, Gromann, Eckes,
Hiifner & Wilde, 2018). Hier gehort es zu dem nie endenden Professionalisierungspro-
zess von Lehrenden, die eigene Perspektive stetig um weitere Lernendenperspektiven zu
erweitern und das eigene Repertoire an Mdglichkeiten fruchtbarer unterrichtlicher Inter-
ventionsmoglichkeiten auszubauen.

So wie die Lernendenvorstellungen stellt die Perspektive der Lehrenden eine (rela-
tive) Gegebenheit fiir die Planung des Unterrichtsprozesses dar. Dadurch werden Mog-
lichkeiten und Grenzen der Unterrichtsplanung konstituiert. Die Bewusstmachung dieser
teils subjektiven Gegebenheiten kann die Planungsperspektive erweitern.

Didaktische Strukturierung

A

ok

Fachliche Kl4rung —_ 1 Erfassen von Lernenden-
perspektiven

Beriicksichtigung der
Lehrendenperspektive

Abbildung 2: Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion PLuS

Die Form dieser Erweiterung des Modells der Didaktischen Rekonstruktion (kurz: DR)
erinnert an ein Pluszeichen; Kurzform insgesamt: DR*. Das Modell der Didaktischen
Rekonstruktion wird erweitert (auch darum ,,plus®) um die Perspektive der Lehrenden
(sieche Hervorhebungen, PLuS). Die Perspektive der Lernenden, also i.d.R. der Schii-
ler*innen, bleibt aber erhalten (siche Hervorhebungen, PLuS).
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4  Ein Seminarkonzept zur verstirkten Einbindung der
Lehrendenperspektive in das Modell der Didaktischen
Rekonstruktion

Ausgehend von den dargestellten fachdidaktischen Uberlegungen und der Verdeutli-
chung des thematischen Problembereichs wird im Folgenden eine durchgefiihrte Semi-
narsequenz vorgestellt, welche das Modell der Didaktischen Rekonstruktion mit der Er-
weiterung der Lehrer*innenperspektive, also Didaktische Rekonstruktion PLuS, fir
angehende Lehrkréfte erfahrbar und dadurch nachhaltig nutzbar machte.

Die Seminarsequenz wurde an der Universitét Bielefeld und dem Zentrum fiir schul-
praktische Lehrerbildung Bielefeld mit insgesamt 43 Teilnehmer*innen zur Vorberei-
tung und Reflexion des Praxissemesters im Fach Sachunterricht durchgefiihrt. Ziel war
es zu erfahren, welchen immensen Einfluss eigene Vorstellungen von Lehrkriften, ins-
besondere jene, die wissenschaftlich nicht tragfahig sind, als solche aber moglicherweise
unerkannt bleiben, auf verschiedene Aspekte des Modells der Didaktischen Rekonstruk-
tion haben.

Um eine der Grundbedingungen fiir eine Konzeptveridnderung, die ,,Unzufriedenheit
[...] mit ihren bisherigen Vorstellungen® (Duit & HéuBler, 1997, S. 432), zu initiieren,
war es fundamental wichtig, dass die angehenden Lehrkréfte die Problemlage selbst er-
fuhren. Hierdurch sollte es ermdglicht werden, ein langfristiges Verstdndnis von der Be-
deutsamkeit der Fachlichen Klirung aufzubauen. Die Studierenden lernten, eigene
Prékonzepte zur Disposition zu stellen, sich ihrer Umwelt fragend zu 6ffnen und vertief-
tes Sachversténdnis aufzubauen.

Die Struktur der Seminarsequenz war daher im Pddagogischen Doppeldecker ange-
legt, d.h., die zu vermittelnde Thematik wurde nicht gelehrt, sondern so aufbereitet, dass
sie exemplarisch individuell erfahrbar werden sollte. Ein bewusster Verzicht auf die
Fachliche Klirung vor der Behandlung des Themas sollte die Notwendigkeit unterstrei-
chen, sich intensiv auch mit alltdglichen, scheinbar ,,einfachen* Phanomenen, auseinan-
derzusetzen. Intention war es, die kognitive Auseinandersetzung mit der Erfahrungs-
ebene zu verkniipfen und dadurch nachhaltig zu wirken. Dieses Vorgehen fiihrte dazu,
dass das Wissen in seiner Reichweite und den Grenzen geklért und schlieBlich auch fle-
xibel anwendbar wurde.

,,Bine wissenschaftliche Ausbildung ist nicht nur mit dem ,pddagogischen Doppeldecker*
vertraglich, sondern sie bendtigt ihn dringend einerseits als ganzheitliches Modell und an-
dererseits zum Bewusstmachen mitgedachter subjektiver Theorien. Ohne ihn ist sie sicher-
lich kognitiv bereichernd, aber in der Regel unfruchtbar fiir nachhaltige Verédnderungen im
didaktisch-methodischen Handeln.* (Wahl, 2002, S. 235)

Ein sehr individueller Zugang zum Modell der Didaktischen Rekonstruktion bzw. Di-
daktischen Rekonstruktion PLuS wurde dadurch ermdglicht.

Exemplarisch wird dieses Vorhaben am Themenbereich ,,Schwimmen und Sinken*
dargelegt, da dieser aufgrund seiner Zugénglichkeit, seines starken Lebensweltbezugs
und der sinnlichen Erfahrbarkeit ,,Schliisselcharakter” (Raebiger, 1998, S. 88) hat.

Die Konzeption der Gesamtveranstaltung stellt sich wie folgt dar, wobei die in diesem
Artikel detaillierter ausgefiihrten Sequenzen hervorgehoben sind:

(1) Analyse einer videografierten Unterrichtssequenz (VIU Miinster)

(2) Ermittlung eigener Prikonzepte zur Thematik

(3) Fachliche Klirung mittels der Klasse(n)kisten (Jonen & Moller, 2005)

(4) Erneute Analyse der videografierten Unterrichtssequenz

(5) Konzeption einer Unterrichtseinheit im Modell der Didaktischen Rekonstruktion
PLuS
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4.1 Analyse einer videografierten Unterrichtssequenz (VIU Miinster)

Zu Beginn der Seminarsequenz wurde den Teilnehmer*innen eine videografierte Ein-
stiegssituation zur Thematik der Schwimmfahigkeit von Vollkérpern in einer dritten
Klasse (VIU: Early Science) vorgestellt. Es sollte versucht werden, die erkennbaren
Prikonzepte der Kinder zu entschliisseln, um anschlieBend unterrichtliche Konsequen-
zen unter der Beriicksichtigung des Modells der Didaktischen Rekonstruktion zu formu-
lieren.

Die Notwendigkeit der Einbindung der kindlichen Prikonzepte in die Konzeption von
ertragreichem Unterricht war den Teilnehmenden in dieser Phase bereits durch die The-
matisierung in vorherigen Seminareinheiten bewusst. Noch nicht in den Fokus geriickt
wurde bis zu diesem Zeitpunkt jedoch die hohe Bedeutung der eigenen Prikonzepte im
Zusammenhang mit dem Erkennen (nicht tragféhiger) kindlicher Prikonzepte.

Viele der im Video von den Kindern genannten (nicht tragfidhigen) Konzepte wurden
von den Teilnehmenden in dieser Phase nicht erkannt und nicht analysiert, womit sie fiir
den weiteren Planungsprozess nicht zur Verfiigung standen. Diese Problematik sollte im
weiteren Verlauf der Seminarsequenz durch eigene Erfahrungen aufgedeckt werden, um
abschlielend die videografierte Unterrichtssituation erneut zu analysieren. Eigene nicht
dem wissenschaftlichen Konzept entsprechende Vorstellungen stellen hier nur eine Ur-
sache der Problematik dar. Andere Mdglichkeiten, die beispielsweise auf Noticing-As-
pekten beruhen, wurden im Rahmen der von uns dargestellten Seminarsequenz nicht
vertieft.

4.2 Ermittlung eigener Prikonzepte zur Thematik

Das alltiglich beobachtbare Phanomen der Schwimmféhigkeit von Gegenstinden wurde
durch einen Materialimpuls in den Betrachtungsfokus der Seminarteilnehmenden ge-
bracht und mit einem Arbeitsauftrag verkniipft. Die Teilnehmenden wurden aufgefordert
— im Sinne einer Fachlichen Kldrung —, schriftlich zu begriinden: ,,Warum schwimmt
ein schwerer Holzklotz, aber ein kleiner Metallnagel geht unter?* Schon hier wurde den
Teilnehmenden bewusst, dass die individuelle Kldrung des Alltagsphédnomens oft eher
erfahrungsgeleitet erfolgt und Riickgriffe auf erworbenes Sachwissen aus schulischem
oder universitdrem Kontext nur liickenhaft gelingen.

Hier méchten wir Sie, liebe Leser*innen, einladen, aktiv teilzunehmen, um Einsicht
in Ihre eigenen Prikonzepte zu erlangen. Versuchen Sie bitte, wie unsere Seminar-
teilnehmenden, Erklarungen fiir die folgende Impulsfrage zu finden:

,» Warum schwimmt ein schwerer Holzklotz, aber ein kleiner Metallnagel geht unter? *

Im kollegialen Austausch erkannten die Teilnehmenden, dass die ermittelten Prikon-
zepte gemal der Didaktischen Rekonstruktion PLuS durchaus unterschiedlich und zum
Teil kontrér vorlagen. Allerdings wurde der eigentliche Problemgehalt der Erkldrungs-
ansétze hier haufig noch nicht erkannt, da diese Prikonzepte aus erfolgreichen Erfahrun-
gen heraus entwickelt wurden. Auch von Studierenden des Seminars wurden demnach
héiufig nicht tragfdhige Konzepte als Losung angeboten (vgl. Tab. 1 und 2 auf den beiden
folgenden Seiten).

Neben wissenschaftlich tragfdhigen Erkldrungen nannten Studierende vielfdltige
Konzepte, die einer weiteren Fachlichen Kldrung bedurften. In Anlehnung an eine Zu-
sammenstellung von hiufigen Vermutungen von Grundschulkindern zu der Frage ,,Was
schwimmt und was sinkt?* nach Jonen und Méller (2005, S. 36f.) werden im Folgenden
einige der fachlich nicht tragfdhigen Vorstellungen von Studierenden illustriert und mit
jenen von Grundschiiler*innen in Beziehung gesetzt:
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Tabelle 1: Vergleich der Vorstellungen von Grundschiiler*innen und Lehramtsstudie-
renden zur Schwimmfzhigkeit von Vollkdrpern

Kategorie Schiiler*innen hatten die Vorstel- | Studierende hatten die Vorstel-
lung, dass ... lungen, dass ...
Gewichtskon- ,,Alles was leicht ist, schwimmt.*“ | —
zept »Alles, was schwer ist, geht un-
ter.*
GroBenkonzept | ,,Alles, was klein ist, schwimmt.” | ,,Durch die grofle Oberflidche des
,Alles, was groB ist, geht unter.« | Holzklotzes schwimmt dieser
eher als ein kleiner Nagel. Der
Nagel hat durch die Form kein
Volumen, das ihn trégt.
,,Der Holzstamm hat eine grof3e
Flache, so dass das Gewicht sich
auf diese verteilt, wenn es auf
dem Wasser liegt.*
Formkonzept ,,Alles, was flach ist, schwimmt.“ | , Ein Baumstamm kann schwim-
,Alles, was diinn ist, schwimmt. | men, obwohl er schwerer als der
,,Alles, was Locher hat, geht un- Nagel 1s.t > well oreme .andere
for Form (eine gleichmiBigere) als
' der Nagel hat. Der Nagel ist
zwar auch rund, allerdings hat er
eine kleine ,Platte* (fiir den
Hammer).*
Vollsaugkon- ,,Alles, was sich vollsaugt, geht -
zept unter.*
Luft-zieht-Kon- | ,,Alle Sachen, in denen Luft ist, -
zept schwimmen, weil die Luft die Sa-
chen nach oben zieht.*
Luftkonzept ,Nur Sachen, in denen Luft ist, ,.Im Stamm sind ,Luftlocher®,
schwimmen.“ die diesen iiber Wasser halten.
Im Nagel sind keine ,Luftteil-
chen‘ enthalten.*
Materialkonzept | ,,Alles, was aus Holz ist, -
schwimmt.*
,,Alles, was aus Stein ist, geht un-
ter.*

Ergénzend zu den von Jonen und Moller (2005) aufgefiihrten Schiiler*innenvermutun-
gen fanden sich bei den Antworten von Studierenden noch die folgenden kombinierten

Vorstellungen:
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Tabelle 2: Kombinierte Vorstellungen von Studierenden zur Schwimmféhigkeit von

Vollkorpern
Kategorie Schiiler*innen hatten die Vor- Studierende hatten die Vorstel-
stellung, dass ... lungen, dass ...
kombiniertes - ,,Jm Holz selbst ist ein hoher
Oberflachen- Wasseranteil. Holz stort die
struktur- und Oberflachenspannung nicht so
Materialkonzept sehr wie Metall.
,,Das Wasser kann sich mit dem
Holzstamm verbinden.*

Schon hier wurde erkennbar, dass teilweise Ubereinstimmungen zwischen Prikonzepten
von Grundschiiler*innen und Sachunterrichtsstudierenden vorherrschten, die einer adi-
quaten Analyse der Erfassung von Lernendenperspektiven und einer entsprechenden Di-
daktischen Strukturierung des Unterrichtsgegenstandes im Wege standen.

Die anschlieende Frage ,, Warum schwimmt ein riesiges Containerschiff aus Me-
tall? “ erzeugte eine zusitzliche Irritation, da viele der zuvor formulierten Prakonzepte
nicht griffen.

Auch hier bitten wir Sie, sich kurz Zeit zu nehmen, um Ihre eigenen Erklarungsan-
sdtze zu aktivieren!

Die nun weiterentwickelten Prakonzepte der Teilnehmenden wurden vielfaltiger, jedoch
immer weniger wissenschaftlich tragfahig (vgl. Tab. 3). Den Teilnehmenden wurden im
kollegialen Austausch zunehmend eigene Defizite im Bereich der Fachlichen Kldirung
bewusst.

Auch zur oben genannten Problemstellung haben Jonen und Moller (vgl. 2005,
S. 651.) hdufige Vermutungen von Kindern erhoben, welche an dieser Stelle durch jene
Studierendenaussagen ergidnzt werden, die als wissenschaftlich nicht tragfdhig gelten
konnen und von mehr als der Hélfte der 43 Teilnehmenden formuliert wurden:

Tabelle 3: Vergleich der Vorstellungen von Grundschiiler*innen und Lehramtsstudie-
renden zur Schwimmfzhigkeit von Hohlkérpern

Kategorie Schiiler*innen hatten die Vor- Studierende hatten die Vorstel-

stellung, dass ... lungen, dass ...
Externe-Faktoren- | ,,Weil es einen Motor (Segel, »Lagerung der Container.*
konzept Schiffsschrauben, Propeller, Ka-

pitin ...) hat.“
»Weil es angestrichen ist mit

Lack/Teer...!*

Hohlkonzept ,,Weil es hohl ist!* ,,2Aufbau des Schiffes — Luft im
Inneren (,Schwimmblase® fithrt
zu Auftrieb).

»Riesiger Raum mit Luft.”
,,Das Containerschiff hat auch
unten leere Rdume mit ,Luft®.*

Salzwasserkon- ,,Weil im Meer Salzwasser ist!“ | —

zept
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Oberflachen- ,,Weil das Wasser eine Haut ,,Die Oberflachenstruktur des
spannungs- hat!“ Wassers ist so eng, dass es das
konzept Schiff ,tragen* kann.*
fachlich »Weil es so spitz geformt ist!* ,,Das Schiff sieht wie ein Pfeil
nicht tragfihige ,Weil es unten platt ist!* aus — Schiff ,schwimmt® auf
Formkonzepte der Oberflache des Wassers.*
Randkonzept ,,Weil es einen Rand hat!“ -

Gewichtskonzept ,,Das Schiff ist leichter als Was- | —

113

SCr.

,,2Anderes Material als beim Na-
gel.

,Weil es aus dem Metall Stahl
ist und Stahl eine geringere
Dichte als Wasser hat.

sonstige Konzepte | —

,,Viele Luftraume, so dass es
nicht untergeht.*

Das auch bei Grundschulkindern extrem stabile Luft-
konzept, in welchem Luft eine aktive Rolle spielt (vgl.
Jonen et al., 2003, S. 98), zeigt sich in (teilweise trag-
fahigeren) Varianten bei einer Vielzahl der Aussagen
von Studierenden:

,,Es konnte daran liegen, dass
im Schiff Luft ist, die fiir einen
Auftrieb sorgt.

,,Durch die Luft im Frachtraum
schwimmt das Schiff (Dichte
von Luft ist niedriger als die
von Wasser).“

Der Vergleich der von Jonen und Moller (2005) ermittelten erwartbaren (wissenschaft-
lich nicht tragfdhigen) Konzepte von Grundschulkindern mit den Konzepten der Teil-
nehmenden verdeutlichte der Seminargruppe die Notwendigkeit der Sachkldrung, auch
mit dem Blick auf das Modell der Didaktischen Rekonstruktion PLuS.

4.3 Fachliche Kldrung mittels der Klasse(n)kisten (Jonen & Moller, 2005)

Der Aufbau eines vertiefenden Fachverstidndnisses erfolgte in einer weiteren Phase mit
Hilfe der Unterrichtskonzeption der Klasse(n)kisten zur Thematik ,,Schwimmen und
Sinken* (Jonen & Mbdller, 2005). Die Studierenden arbeiteten hier mit dem konkreten
Schiiler*innenmaterial und vollzogen den Lernprozess individuell nach. Dabei wurden
die erwartbaren kindlichen Prikonzepte mit den eigenen in Beziehung gebracht, hinter-
fragt und bearbeitet. Dadurch wurde nicht nur eine Fachliche Kldrung erreicht, sondern
gleichzeitig wurden methodische Vorgehensweisen mit Blick auf die Didaktische Struk-
turierung erfahrbar gemacht.

Die Konzeption des didaktischen Materials der Klasse(n)kisten (Jonen & Moller,
2005) orientiert sich an den erwartbaren Priakonzepten der Kinder, stellt diese mit geziel-
ten Versuchen in Frage und baut schrittweise tragfdhiges Wissen auf. Dabei beschrianken
sich die Kompetenzerwartungen fiir die Schuleingangsphase auf den Aufbau des Mate-
rialkonzepts. In den Jahrgingen 3/4 wird dann das Dichtekonzept als wissenschaftlicher
Erkldrungsansatz erarbeitet.

Um eine Fachliche Kldrung vorzunehmen und damit zunichst die erste Impulsfrage
,» Warum schwimmt ein schwerer Holzklotz, aber ein kleiner Metallnagel geht unter?*
beantworten zu konnen, ist es ndtig, die Dichte von Vollkdrpern zu betrachten.

Ausgangspunkt bildet in unserem Beispiel die Dichte des Wassers mit 1000 kg/m?3.
Alle Vollkorper mit geringerer Dichte schwimmen, und analog gehen alle Vollkdrper
mit hoherer Dichte unter (vgl. Wodzinski, 2006, S. 77). Bezogen auf die Ausgangsfrage
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wiegt beispielsweise Buchenholz 720 kg/m® und ist damit deutlich leichter als ein Was-
serklotz mit 1000 kg/m? (geringere Dichte im Verhéltnis zur Flissigkeit Wasser). Ent-
sprechend wiegt Eisen mit 7860 kg/m?® deutlich mehr als das Wasser, was zum Sinken
fiihrt (vgl. Jonen & Mdller, 2005, S. 15).

Beschreibt man das Phdnomen des Schwimmens und Sinkens von Gegenstanden mit
Hilfe des Begriffes der Dichte, erhilt man lediglich eine Aussage dariiber, unter welchen
Bedingungen ein Gegenstand schwimmt. Um zu erkldren, warum ein Gegenstand iiber-
haupt schwimmt, bedarf es des Konzeptes der Wasserverdrangung, welches im Alltag
beispielsweise durch den Wasseranstieg beim Einstieg in die Badewanne beobachtbar
ist. Die Menge des verdrangten Wassers hingt ausschlieBlich vom Volumen der Person
oder des Gegenstandes ab, die oder der ins Wasser einzutauchen versucht.

Wasser iibt eine Kraft auf einen Gegenstand aus, die insgesamt aufwértsgerichtet ist,
die sogenannte Auftriebskraft. Demgegeniiber steht die Gewichtskraft, die auf einen Ge-
genstand wirkende Erdanziehungskraft. Nach dem Archimedischen Gesetz gilt, dass die
Auftriebskraft so grof} ist wie die Gewichtskraft des verdrangten Wassers. Ist die Auf-
triebskraft groBer als die Gewichtskraft, schwimmt ein Gegenstand und umgekehrt (vgl.
Wodzinski, 2006, S. 81; vgl. Abb. 3).

i T T T Aufrriebskraft
|

+ ¢ Gewichtskraft '

steigen  schweben sinken |

(Holz) (Wasser) (Aluminium)

e —— — —

Abbildung 3: Auftriebs- und Gewichtskraft bei gleich groBen Wiirfeln unterschiedli-
chen Materials (Wodzinski, 2006, S. 80)

Das Gewicht der Fliissigkeit (in diesem Fall Wasser) wird Schweredruck genannt und
nimmt mit groferer Tiefe zu. Dieses Phidnomen ist vielen Menschen vom Tauchen her
bekannt, wobei der Druck auf die Ohren zunimmt, je tiefer man ins Wasser eindringt.
(vgl. Jonen & Moller, 2005, S. 23). Dieser stirkere Druck in der Tiefe fiihrt zu einer
Erhohung der aufwirts wirkenden Kréfte (Auftriebskraft; vgl. Abb. 4).

= ceringer Druck —p- gréfBerer Druck

Abbildung 4: Auftriebskraft (Jonen & Mdller, 2005, S. 24)
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Mit diesem Hintergrundwissen ist es nun moglich, die zweite Impulsfrage ,, Warum
schwimmt ein riesiges Containerschiff aus Metall? “ zu beantworten.

Die Konstruktion von Schiffen muss so erfolgen, dass sie ein moglichst gro3es Volu-
men haben, damit das Gewicht des vom Schiff verdriangten Wassers genauso grof ist,
wie die Gewichtskraft des Schiffes (einschlieBlich Ladung). Dies kann von Grundschul-
kindern eigenstindig beim Bau von Knetbooten erfahren werden. Knete in Kugelform
geht unter, wahrend ein Knetboot mit gleichem Gewicht schwimmt. Je nach Formge-
bung — und entsprechend stirkerer Wasserverdrangung — kann es verschieden stark be-
laden werden.

4.4 Erneute Analyse der videografierten Unterrichtssequenz

Nach der Erarbeitung der Fachlichen Kldrung wurde erneut das Video der Einstiegssi-
tuation analysiert, die Prakonzepte der Kinder wurden wiederum ermittelt und mit den
zu Beginn der ersten Seminareinheit erkannten Konzepten verglichen. Nach der Fachli-
chen Kldrung waren die Teilnehmenden nun deutlich sicherer in der Lage, kindliche
Prakonzepte zu erkennen und im Hinblick auf ihre wissenschaftliche Tragfahigkeit ein-
zuordnen. Fiir die Teilnehmenden wurde dadurch konkret erfahrbar, wie notwendig die
Bewusstmachung eigener (nicht tragfédhiger) Prakonzepte und die griindliche Erarbei-
tung des Lerninhalts fiir den Planungsprozess von Unterricht sind. Ohne diese Erkennt-
nis besteht fortlaufend die Gefahr, dass die Fachliche Klirung nicht ausreichend statt-
findet, grundlegende Lernpotenziale/-hemmnisse nicht erkannt und dadurch kindliche
Prakonzepte schlieBlich nicht gewinnbringend fiir eine Didaktische Strukturierung ge-
nutzt werden.

4.5 Konzeption einer Unterrichtseinheit im Modell der Didaktischen
Rekonstruktion

AbschlieBend wurde die Vernetzung der Erkenntnisse im Hinblick auf die Notwendig-
keit einer kontinuierlichen oder diskontinuierlichen Konzepterweiterung (Méller, 2015;
Widodo & Duit, 2005) abgeleitet und eine Unterrichtssequenz nach dem Modell der Di-
daktischen Rekonstruktion entwickelt, wobei die Integration der Lehrendenperspektive
eine durchgéingige Bedeutung erfuhr.

5 Perspektiven fiir die Praxis

Orientiert am urspriinglichen Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al.,
1997) wird hier eine Variation dieses Modells vorgeschlagen, ndmlich Didaktische Re-
konstruktion PLuS, das von dem Triplett aus Fachlicher Kldrung, Klarung der Lernen-
denperspektive sowie Didaktischer Strukturierung ausgeht, diese aber um die Perspek-
tive der Lehrperson erweitert. Im alltdglichen Unterricht haben Lehrende jedoch oft
kaum die Moglichkeit, die Unterrichtsplanung so intensiv, wie hier skizziert, zu beglei-
ten. So konnte eine Variation dieses Ansatzes die Beriicksichtigung der Perspektive der
Lehrenden als Selbstreflexion (vgl. Korthagen, 2001) sein. Gerade aus der Perspektive
dieses erweiterten Modells der Didaktischen Rekonstruktion PLuS als alltdglichem un-
terrichtlichem Planungsrahmen ist es fiir Lehrpersonen oft nicht die Regel, eine Aullen-
perspektive einbeziehen zu kdnnen und die eigene Unterrichtsplanung substanziell dis-
kursiv zu begleiten. Die Fachliche Kldrung und die Perspektive der Lehrenden als
Selbstreflexion geben einerseits die im Idealfall zu durchlaufenden Planungsschritte fiir
die ErschlieBung eines neuen Inhaltsbereiches vor, miissen aber andererseits auch Oko-
nomisierungen, gewissermalien ,,Notfalloptionen“, beinhalten, um nicht eine perma-
nente Uberforderung zu induzieren. Es ist offensichtlich, dass eine Lehrperson (oder
auch eine zukiinftige Lehrperson) nicht zu jedem Thema alle moglicherweise wesentli-
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chen Gegenstandsdimensionen (inkl. der historischen Perspektive) einer Wissens-Com-
munity durchdringen kann. Gerade fiir Sachunterrichtslehrende ist es unmoglich, in allen
Bereichen, die ihr Fach beriihrt, in gleichem Mafle Expert*in zu sein. Die geforderte
vertiefte Ubersicht iiber aktuelle und historische Sichtweisen zu einem Themenbereich
ist u.U. nicht in allen Féllen zu leisten. Sich als (kiinftige*r) Lehrende*r klar verorten
und die Moglichkeiten und Grenzen der eigenen Expertise klug einzuschitzen zu kon-
nen, zahlt hier zu den wichtigen Fahigkeiten einer Lehrperson. Entlastung kann an dieser
Stelle auch die Kooperation mit anderen Fachlehrkriften in der Unterrichtsplanung und
-vorbereitung schaffen (vgl. zusammenfassend Bonsen & Rolff, 2006). Besonders ent-
scheidend im erweiterten Modell Didaktische Rekonstruktion PLuS ist die Kldrung der
Lernenden- und der Lehrendenperspektiven. Auch dies ist aus der Perspektive Selbstre-
flexion zu betrachten. Um sich professionell und mit gleichbleibender Einfiihlungskraft
auf die Lernendenvorstellungen einlassen zu konnen, ist es entscheidend, die eigenen
Lehrendenvorstellungen genau zu kennen und sich darauf einzustellen, sich fiir die Vor-
stellungen der Lernenden, die von den eigenen Vorstellungen abweichen, bewusst zu
offnen, um beispielsweise ihre spezifische Logik nachzuvollziehen und angemessene In-
terventionen zu induzieren, wie z.B. passgenaue Perturbationen durch kognitive Kon-
flikte. Diese Fahigkeit zum Perspektivwechsel gehort zu den wichtigsten Befahigungen,
die Lehrende im Laufe ihres Professionalisierungsprozesses erwerben. Es wird als Auf-
gabe der Lehramtsaus- und weiterbildung angesehen, die Lehrkréfte bei der Entwicklung
zu reflexiven Praktiker*innen zu unterstiitzen, die unter unsicheren Bedingungen —
bspw. hinsichtlich der Fachlichen Kldrung — in der Lage sind, didaktische Entscheidun-
gen zu treffen (vgl. zusammenfassend von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019). Fiir die
Didaktische Strukturierung und die Perspektive der Lehrenden als Selbstreflexion
konnte es fruchtbar sein, sich als Lehrende*r zunidchst moglicher Hindernisse bewusst
zu werden und diese in die iterative Optimierung der Unterrichtskonzipierung einzube-
ziehen. Formal ist die Perspektive der Lehrperson zu den Gegebenheiten zu zihlen.
Diese ,,Gegebenheit™ ist aber nicht unabénderlich.

Ein zentraler Vorteil des Modells der Didaktischen Rekonstruktion fiir die alltdgliche
Unterrichtsplanung ist seine intuitive Zugénglichkeit. Die explizite Hinzufiigung der
Lehrendenperspektive in das urspriingliche Modell (Didaktische Rekonstruktion PLuS)
konnte die Sichtweise der Lehrenden auf ihre Unterrichtsplanung erweitern und den Um-
gang mit dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion flexibilisieren. Die Auswirkun-
gen des Einbezuges der Lehrendenvorstellungen in den Prozess der Didaktischen Re-
konstruktion sollten in kiinftigen Arbeiten theoretisch ausgearbeitet und empirisch
untersucht werden. In einem nichsten Schritt konnten dann mogliche Implikationen fiir
die Lehramtsausbildung abgeleitet werden. Die hier dargestellten ersten Praxiserfahrun-
gen deuten darauf hin, dass der Einbezug der Lehrendenvorstellungen gewinnbringend
fiir einen auf die Lernenden abgestimmten Unterrichtsplanungsprozess ist.
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Title: “All Heavy Objects Sink.” Why Teacher Conceptions Are Important — A
Teaching Unit on the Subject of “Floating and Sinking”

Abstract: The constructivist understanding of teaching and learning in primary
science and social education goes hand in hand with a conception of children’s
learning according to the conceptual change approach. The Model of Didactic Re-
construction unites both ways of thinking in a triplet of technical clarification,
learner perspective and didactic structuring of a teaching offer, which makes it
possible for learners to change or develop their preconceptions. But (prospective)
teachers also have conceptions on a topic that, like the ideas of pupils, are firmly
anchored and can therefore be difficult to be recognized and changed. In the course
of a seminar for primary school teacher students presented here, this is illustrated
exemplarily using the topic “floating and sinking”. Typical conceptions of the stu-
dents are presented and it is shown how the Model of Didactic Reconstruction can
support the students in planning lessons on the complex subject of “floating and
sinking” in accordance with the learner’s preconceptions. In addition, the teaching
unit focuses on their own preconceptions and emphasizes their importance for the
clarification of the subject.

Keywords: conceptual change, constructivism, preconceptions, primary science
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